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Prólogo 


Escribe Eduardo Galeano en su Curso Básico de Racismo: 


Nunca han faltado pensadores capaces de elevar a categoría científica los prejuicios 
de la clase dominante. 

En 1994, el libro The bell curve proclamaba sin pelos en la lengua lo que muchos 
piensan pero no se atreven a decir, o dicen en voz baja: los negros y los pobres tienen un 
coeficiente intelectual inevitablemente menor que los blancos y los ricos, por herencia 
genética [...]. Los pobres, y sobre todo los pobres de piel negra, son burros, y no son 
burros porque sean pobres, sino que son pobres porque son burros. 

Hemos sido amaestrados para no vernos. El racismo, mutilador, impide que la 
condición humana resplandezca plenamente con todos sus colores. 

Los latinoamericanos de mi generación hemos sido educados por Hollywood. Los 
indios eran unos tipos con cara de amargados, emplumados y pintados, mareados de 
tanto dar vueltas alrededor de las diligencias. Del Africa sólo supimos lo que nos enseñó 
el profesor Tarzán, inventado por un novelista que nunca estuvo allí. 

Las culturas de origen no europeo no son culturas, sino ignorancias, a lo sumo útiles 
para comprobar la impotencia de las razas inferiores, para atraer turistas y para dar la 
nota típica en las fiestas de fin de curso y en las fechas patrias. En la realidad, sin 
embargo, la raíz indígena o la raíz africana, y en algunos países las dos a la vez, florecen 
con tanta fuerza como la raíz europea en los jardines de la cultura mestiza. A la vista 
están sus frutos prodigiosos, en las artes de alto prestigio y también en las artes que el 
desprecio llama artesanías, en las culturas reducidas a folklore y en las religiones 
descalificadas como supersticiones (Galeano, 71998: 54-59). 

En estas palabras, duras y bellas palabras, del escritor uruguayo están las claves y las 
razones de este libro: desenmascarar los prejuicios dominantes, transmitidos y 
legitimados de mil maneras; despojarnos de la venda que impide que los seres humanos 
sean percibidos como tales; restituir la dignidad a todas las culturas; denunciar los usos 
desvalorizadores del lenguaje; e iniciar, con modestia, pero sin ambages, un curso básico 
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de educación antirracista. 

La sociedad española es ya (lo hemos descubierto recientemente, pero se trata de 
una realidad antigua) una sociedad multicultural, es decir, plural y diversa desde todos los 
puntos de vista. La educación, ese extraordinario y ancestral mecanismo que se han dado 
todas las sociedades para garantizar su supervivencia y evolución, no puede vivir al 
margen de este reto, que conmueve a todos los sectores y actores sociales y que hace 
que se tambaleen los cimientos de un edificio lentamente construido y que hace 
escasamente unos pocos años ha acogido a todos los ciudadanos, sin exigirles ningún 
requisito previo. 

Los educadores, como la gran mayoría de los españoles, parten de una deficiente 
base cognitiva en relación a la diversidad cultural Muchos de ellos, por ejemplo, 
admiten, utilizan y encuentran razonable el concepto de raza aplicado a los seres 
humanos, tan desacreditado desde la vertiente científica, para clasificar y diferenciar a los 
individuos: ¿qué hay más evidente que el color de la piel?, vendrían a decir. 

Como ha dejado escrito T. Ben Jelloun (7998), la lucha contra el racismo comienza 
con el lenguaje, comienza con la educación, aunque, como es evidente, no se agota en 
ella, puesto que el trabajo educativo será siempre insuficiente para combatirlo. 

La formación de los educadores, en lo relativo a la diversidad cultural, no debe 
limitarse, desde luego, a lo conceptual, aunque no debe despreciarse la influencia de los 
conocimientos en la modificación de las creencias, de los prejuicios y de las conductas, 
pues todos ellos tienen una base cognitiva, ni la importancia del lenguaje en la percepción 
y representación de la realidad. Será necesario, además, un trabajo sistemático sobre las 
actitudes y los valores para hacerse consciente de los propios, para clarificarlos y 
operativizarlos, y es imprescindible una formación interdisciplinar sólida para poder hacer 
frente al desafío ideológico y político que plantea la realidad multicultural, presente 
implícita y explícitamente en la vida cotidiana y en el debate público. 

La educación intercultural, la formación para vivir y trabajar en educación en las 
sociedades de hoy, se ha convertido en una necesidad inaplazable para todos los 
educadores actuales y futuros. Las universidades y las administraciones han reaccionado 
con lentitud y con poca valentía, pero nunca es demasiado tarde para que maestros, 
educadores sociales, pedagogos, psicólogos, psicopedagogos y trabajadores sociales 
puedan tener acceso a las claves teóricas y prácticas que les permitan interpretar, con 
conocimiento de causa, la realidad social e intervenir educativamente para mejorar la vida 
personal y colectiva de las personas. 

Desde hace ya unos cuantos años, he podido compartir con estudiantes de 
Magisterio y de Educación social una asignatura optativa denominada Educación 
intercultural y escuela. Hemos trabajado con intensidad y exigencia, bajo la presión del 
compromiso ético, libremente adquirido, y no de los exámenes, y creo que, en muchos 
casos, hemos mejorado, profesor y alumnos, como profesionales y como personas. Estas 
son algunas de las valoraciones realizadas por estudiantes del curso 7997/98: 


Es incoherente la poca importancia que se da a los temas de 
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interculturalidad en la formación de los maestros. ¿Cómo es posible que se 
oferte sólo una asignatura sobre ello? ¿Cómo es posible, además, que sea 
optativa y semestral? 

Dada la realidad plural de las aulas y de toda la sociedad, ésta debería ser 
una asignatura troncal y anual, indispensable en la formación de todos los 
maestros. 

Los aprendizajes han sido inmensos: desconocía completamente el tema. 

Quería saber cosas sobre un mundo que veía lejano, pero que, en realidad, 
está muy cerca. Este vacío ya se ha llenado, pero no sé a ciencia cierta de qué: 
¿de conceptos?, ¿de ideas?, ¿de dudas?, ¿de preguntas?... 

Salgo con más interrogantes que cuando entré... 

Yo era una de tantas personas injustas con la gente que es “diferente”, pero 
a través de la reflexión realizada en la asignatura he comprendido que lo que nos 
hace similares a todas las personas es mucho más que lo que nos diferencia. 

Ahora soy más sensible a estos temas; quiero decir que me preocupan y 
que miro a mi alrededor de una manera distinta. 

He ampliado mi campo visual: ahora miro las cosas de otra manera, tal vez 
de un modo mucho menos romántico. 

He aprendido muchas cosas y he mejorado como persona. 


Diversidad cultural y educación es un libro pensado prioritariamente para la 
formación inicial de los profesionales de la educación de todos los ámbitos y etapas. 
Nace con la voluntad de ser útil a todos y se presenta como un manual básico, donde se 
plantean de forma forzosamente sintética, pero con ánimo de penetración y de rigor, 
todos aquellos temas que puedan interesar a un lector exigente, a un estudiante crítico y 
reflexivo y a un profesional comprometido. 

El texto pretende construir un marco teórico, global y complejo, de amplio espectro, 
que capacite para realizar una intervención educativa fundamental ida científica y 
éticamente. No es un libro de grandes declaraciones y principios, ni una exposición 
pormenorizada de técnicas y dinámicas; más bien se sitúa en un punto intermedio, en 
aquella línea indefinible que presenta conocimiento que sólo tiene sentido si es llevado a 
la práctica y prácticas pasadas por el tamiz de la reflexión. 

Ya el primer capítulo, Tres puntos de partida, señala el camino trazado. Plantearse 
la educación en un contexto culturalmente diverso no es una cuestión de técnica didáctica 
o de filosofía pedagógica, sino que exige un tratamiento reposado de los nuevos 
contextos que condicionan y enmarcan la intervención educativa. Si comenzamos 
hablando de migraciones es porque ésta es la causa inmediata de que, en este momento 
histórico, nos ocupemos de estos temas. Es también el primer referente que los 
profesionales de la educación asocian a la interculturalidad. Pero nos parece 
imprescindible, en segundo lugar, precisar el concepto de cultura y mostrar con claridad 
que educar en el siglo XXI no significa lo mismo que educar en el pasado reciente: ni la 
sociedad es la misma, ni el público, ni siquiera la pedagogía. 
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La cuestión intercultural es extraordinariamente sensible, pues, incluso en mayor 
medida que las diferencias de clase, hace referencia al futuro de la identidad cultural y 
colectiva, a la convivencia social cotidiana y a la formación del sujeto autónomo, y 
admite respuestas diversas, algunas de las cuales pueden chocar con la linealidad de unos 
principios a veces excesivamente alejados de la realidad y de las preocupaciones 
inmediatas de los agentes educativos. Posiblemente, a pesar del ruido, no sea la 
escolarización de los alumnos culturalmente distintos el principal problema del sistema 
educativo español, pero sí que es cierto que la educación de los hijos de inmigrantes 
extranjeros ha puesto sobre el tapete todas sus contradicciones y ha reflejado en un 
espejo todos los problemas pendientes o mal resueltos de la educación de nuestro país. El 
segundo capítulo presenta la Educación intercultural como una óptica razonable para 
comprender el alcance y el carácter de las necesidades educativas de las sociedades 
actuales y como una pedagogía útil para conseguir tanto el desarrollo de la personalidad 
individual de cada sujeto como la imprescindible cohesión social y comunitaria. 

El currículum ha emergido desde una perspectiva que afronta los temas de la 
educación según unas nuevas bases, como parte de un entramado social que organiza la 
transmisión cultural y garantiza el progreso social. La mentalidad curricular ha priorizado 
las cuestiones relativas al conocimiento, a la selección cultural que se ofrece en las 
instituciones educativas, tanto o más que los aspectos técnicos, metodológicos y 
organizativos. Con todo, su Óptica es omnicomprensiva, en la medida en que se ocupa 
tanto de la planificación como de lo que es realmente vivido y experimentado por los 
educandos. El capítulo tercero, Un currículum interculturaly aborda el tema del 
currículum como instrumento de intervención de los poderes públicos en educación y 
sintetiza las directrices políticas que regulan la vida de los centros educativos formales. A 
continuación analiza cada una de las áreas del currículum para mostrar cómo puede 
hacerse educación intercultural desde cada una de ellas y, finalmente, dedica un apartado 
a la transversalidad. 

La educación intercultural en la práctica plantea múltiples retos e interrogantes: 
¿Cómo elaborar un proyecto educativo intercultural? ¿Cuáles son las cuestiones sobre las 
que el claustro de profesores debe tomar decisiones consensuadas que obliguen a todo el 
centro? ¿Qué hacer en clase con los alumnos? La dimensión intercultural afecta a todos 
los ámbitos del diseño curricular y, en el capítulo cuarto, La interculturalidad en el 
centro educativo, se explica cómo proceder al respecto. Por otra parte se plantean líneas 
de actuación y se dan orientaciones sobre diversos aspectos organizativos, desde los 
procesos de recepción y acogida a las actividades de mediación o a la relación con las 
familias. Se incluye, además, una referencia al Programa de Educación Compensatoria, 
tanto por sus objetivos teóricos como por el impacto real que ha tenido en la práctica. 

Afortunadamente, en el mercado español existe un buen número de libros y 
materiales curriculares de calidad que facilitan la programación y la implementación de 
una educación respetuosa con la diversidad cultural, decidida a promover el éxito escolar 
y social de todos los participantes y comprometida con la lucha por una sociedad más 
justa. En el capítulo quinto, Estrategiasy recursos y materiales, se da cuenta de algunos 
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de ellos, pero el mensaje principal es su propia existencia y la multitud de propuestas, 
dinámicas y recursos que sugieren y que, puestos en manos de profesionales 
competentes y con las ideas claras, constituyen un pozo inagotable de oportunidades de 
enseñanza y aprendizaje. Se centran muy especialmente en el ámbito de la educación en 
valores y actitudes, dejando claro que éste es un territorio que va más allá de lo 
individual y de lo moral, para abrirse a lo colectivo y a lo ideológico y político. En 
cualquier caso, el capítulo no ha sido pensado como un listado de técnicas concretas, 
sino como una presentación de las posibilidades didácticas de algunas de ellas, en sintonía 
con los principios de educación intercultural que se han establecido con anterioridad. 

Si bien la mayor parte del contenido de los capítulos anteriores es aplicable a todos 
los ámbitos y sectores educativos, parece oportuno, dado su potencial expansivo y la 
pluralidad de sus campos de intervención, dedicar un capítulo a las relaciones entre 
Diversidad cultural y educación social. La educación de adultos, entendida como una 
parte de la educación permanente de las personas y, por tanto, con un amplísimo abanico 
de funciones y actividades; la animación sociocultural, asociada tanto al campo del 
tiempo libre y a la dinamización comunitaria, como a una determinada metodología de 
intervención socioeducativa; y la educación especializada, el trabajo social y laboral con 
personas y grupos con dificultades específicas de inserción (discapacitados, inadaptados, 
drogodependientes, marginados, etc.), constituyen los ámbitos tradicionales y más 
habituales de la educación social. La imposibilidad de abordar todas y cada una de estas 
parcelas nos ha llevado a tratar muy tangencialmente la educación especializada para 
centrarnos en la educación de adultos y en el consumo de tiempo libre de los jóvenes de 
origen inmigrante. 

El propósito de este libro consiste en realizar un planteamiento global de lo que 
implica la consideración de la diversidad cultural en el ámbito educativo. Aunque a lo 
largo del texto aparecen referencias continuas a los educadores y a los educandos, vale la 
pena dedicar un capítulo, el último, que hemos titulado Minorías y profesionales, a los 
agentes principales de toda acción educativa. Más de una década después de que España 
se haya convertido en un país de inmigración, se hacen necesarios estudios, monografías 
e investigaciones sobre los procesos de inserción e integración de las diversas minorías 
culturales presentes en nuestro país y de sus dinámicas individuales y comunitarias. Es 
un camino apenas iniciado, pero que habrá que impulsar con decisión. Por otra parte, el 
papel de los profesionales de la educación es determinante en cualquier proceso 
educativo. Conocer cómo piensan y cómo actúan en contextos multiculturales y diseñar 
programas formativos bien fundamentados y acordes con las necesidades teóricas y 
prácticas de estos profesionales constituye una prioridad política inaplazable. 


Y nada más. Sólo queda mostrar nuestro agradecimiento a las personas que nos han 
brindado la oportunidad de sistematizar, ordenar y poner por escrito el trabajo realizado 
durante estos últimos diez años de docencia, investigación y acción sobre educación 
intercultural, y desear que de la lectura de estas páginas, escritas con pasión y esperanza, 
se sigan un pensamiento y una acción educativa más conscientes, más eficaces y más 
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justos. 
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Tres puntos de partida 


1.1. Migraciones 


Migrar, dejar el territorio natal para residir temporal o permanentemente en otro, 
forma parte del comportamiento natural de las sociedades humanas. La imagen un 
pueblo, un territorio, tiene un profundo arraigo, pero es una imagen deformada. Siempre 
ha habido migraciones: las grandes civilizaciones mediterráneas, por ejemplo, todas ellas, 
utilizaron los flujos migratorios como método para exportar los excedentes sociales. Lo 
que ha variado han sido las formas, las causas... 


1.1.1. Las fases de las migraciones internacionales 


El estudio de las etapas de los flujos migratorios internacionales modernos suele 
presentarse en cuatro fases (Colectivo loé, 1999) y tiene un marcado sesgo occidental. 


A) Del siglo XVI al XIX 


La colonización europea de los nuevos territorios de ultramar generó tres tipos de 
desplazamientos: 

El primero, la población europea que emigra a las colonias de América, Africa y 
Oceania y que procede de las grandes potencias de aquel tiempo (Islas Británicas, 
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Península Ibérica, Francia...). 

El segundo, el tráfico de esclavos desde África hacia las colonias de América para 
trabajar en las minas y en las grandes plantaciones. Se calcula que, hasta su prohibición 
formal, a mediados del siglo XIX, fueron presos, esclavizados y transportados más de 70 
millones de africanos. 

La tercera modalidad es fruto de la prohibición del tráfico de esclavos: la 
contratación de trabajadores aprendices (coolies chinos o indentured workers). Se trata, 
en este caso, de mano de obra asiática para trabajar, en condiciones de casi esclavitud, en 
Estados Unidos y Australia y en las colonias europeas del Sudeste asiático. Más de 30 
millones de personas fueron reclutadas con este tipo de contrato. 


B) De 1850 a 1945 


En este período, las migraciones internacionales constituyeron uno de los elementos 
clave para la formación del mercado capitalista mundial: más de 50 millones de europeos 
dejaron sus países de origen. Los flujos más numerosos se dirigieron hacia América: 
Estados Unidos recibió, en este período, unos 40 millones de emigrantes; Latinoamérica, 
especialmente Argentina, más de 20 millones. Pero cabe reseñar también la importancia 
de los desplazamientos hacia el Magreb y hacia las colonias del Sudeste asiático así como 
las migraciones intraeuropeas: irlandeses y rusos hacia Gran Bretaña; polacos y 
ucranianos hacia Alemania; italianos hacia Alemania y Francia... 

Como dato significativo vale la pena señalar que fue a principios del siglo XX 
cuando algunos países introdujeron el pasaporte, un símbolo del control y del 
intervencionismo cada vez mayor de los Estados en el tema migratorio, que hasta aquel 
momento había gozado de una gran libertad. 


C) De 1945 a 1973 


En este período las migraciones internacionales cambian de signo: parten de los 
países dependientes y se dirigen sobre todo hacia los países centrales de Europa y hacia 
Estados Unidos y tienen un marcado carácter económico. El auge de estos países se 
cimentó en buena parte sobre la aportación laboral de los inmigrantes extranjeros. 
Podemos distinguir diversos itinerarios y tipos: 

El de los trabajadores de la Europa periférica que emigran hacia los países centrales: 
hay una Europa que emigra (Italia, España, Turquía, Yugoslavia, Portugal, Grecia, 
Irlanda...) y una Europa que recibe emigrantes (Alemania, Francia, Bélgica, Gran 
Bretaña, Suiza...). En general, se trata de unos desplazamientos promovidos por los 
países receptores. A pesar de obedecer a necesidades económicas estructurales, el 
reclutamiento se entendía como temporal y provisional: el retorno se daba por 
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descontado y, probablemente por eso, nadie se preocupó, ni previo, medidas de 
integración social. 

Otro tipo distinto de migración es la que protagonizaron los trabajadores de los 
países descolonizados hacia sus antiguas metrópolis. La independencia de la mayoría de 
los países africanos y asiáticos no comportó una ruptura entre ellos y los países europeos 
que los habían colonizado, de forma que los lazos económicos y culturales favorecieron 
la emigración procedente de los países de la Commonwealth hacia Gran Bretaña; de los 
países del Magreb hacia Francia; o de Indonesia hacia Holanda. 

Hay que mencionar también otros tipos de movimientos: las migraciones 
permanentes hacia Estados Unidos, Canadá y Australia (que no aceptó emigrantes no 
europeos hasta los años sesenta); los desplazamientos masivos de refugiados políticos 
(europeos, cubanos, vietnamitas...); las migraciones económicas entre países del Sur, 
fundamentalmente hacia los países del Golfo Pérsico, Argentina, Sudáfrica... 


D) De 1973 a 2000 


Se ha convenido fijar en 1973 (año de la primera crisis del petróleo) la fecha que 
marca el declive del modelo de crecimiento de posguerra y el inicio de un nuevo orden 
económico mundial, la globalización, que implica la movilidad y la flexibilidad de todos 
los factores productivos, también de la mano de obra. Se generalizan, pues, y se 
diversifican, las migraciones internacionales. 

Disminuyen las migraciones laborales hacia la Europa central, pero los países del sur 
europeo pasan de emisores a receptores de migración. Y se unen a esta dinámica los 
países de la Europa del Este una vez incorporados a la economía capitalista. 

Continúan los flujos hacia Estados Unidos, Canadá y Australia, pero cambian las 
zonas de origen y las formas. A los países norteamericanos llegan sobre todo 
latinoamericanos y asiáticos; y a Australia, hindúes y trabajadores de los países del 
Sudeste asiático. 

Pero además se diversifican ampliamente los flujos migratorios entre países del Sur. 
Es el caso del Sudeste asiático, región que ha experimentado un gran crecimiento 
económico (Singapur, Hong-Kong, Taiwán...); de Latinoamérica (Argentina, 
Venezuela...); de Africa (Costa de Marfil, Sudáfrica...). Y deberíamos mencionar 
también las migraciones de personal altamente cualificado: ejecutivos, profesionales, 
expertos, funcionarios de organismos internacionales, etc. 


1.1.2, Causas de las migraciones 


Las razones que generan las migraciones son complejas y guardan relación tanto con 
las decisiones individuales, con procesos familiares y sociales como con los contextos 
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políticos y económicos nacionales. Y todos estos factores hay que enmarcarlos en los 
procesos de globalización económicos y culturales. Las migraciones deben analizarse en 
este contexto, teniendo bien presente además que la economía global tiene sus propias 
leyes y jerarquías (Malgesini y Giménez, 1997). 

Contrariamente a lo que se dice, no emigran los más pobres y miserables de sus 
respectivos países —ésos ni tan siquiera pueden plantearse esta posibilidad-, sino los más 
fuertes, los más audaces, los que disponen de medios para intentarlo. Emigran además 
muchos profesionales y mucha gente acomodada. Y, en general, las migraciones tienen 
un impacto enorme y positivo tanto para los que emigran como para los receptores de 
emigración; tanto para los países de origen como para los de acogida. 

La valoración social de los fenómenos migratorios no depende ni de las 
características de los emigrantes, ni de su número, sino fundamentalmente de la historia y 
del proyecto político de los países de inmigración, de sus necesidades económicas y de 
su estructura productiva. Por eso no nos debe extrañar que el discurso ideológico pueda 
oscilar fácilmente del agradecimiento más ferviente, y de todas las facilidades, al rechazo 
más descarnado y xenófobo. 


A) La interpretación económica clásica 


Esta teoría explicativa viene a decir que la emigración es el resultado del 
desequilibrio demográfico, económico y político entre los países. Se la conoce también 
como la teoría del push-pull, de los factores de expulsión y atracción, que es la más 
conocida y repetida en los medios de comunicación social. Se trata de una teoría 
marcadamente económica y que presenta muchas debilidades. 


B) La teoría del mercado de trabajo dual 


Las migraciones se producirían sobre todo por la demanda explícita de trabajo por 
parte de las sociedades industriales modernas. No serían, pues, los factores de expulsión 
los que provocarían las migraciones, sino principalmente los factores de atracción de los 
países receptores, que tienen necesidad de mano de obra para realizar determinadas 
tareas que los autóctonos rechazan o que, simplemente, éstos no están dispuestos a 
realizar en las condiciones que se les ofrecen. Suele tratarse de trabajos precarios, 
peligrosos o mal pagados, que, muy a menudo, forman parte de la economía sumergida. 


C) La teoría del sistema global 
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Explica que el sistema económico mundial es interdependiente y tiende 
inevitablemente a la expansión geográfica y funcional: los flujos de trabajadores 
simplemente irían detrás de los movimientos de bienes y capitales. Se trata de una 
explicación macroeconómica, contrapuesta a las anteriores que ponen el acento en la 
decisión individual de emigrar. Existirían además verdaderas redes migratorias (lazos de 
amistad, familiares, comunitarios) que dejan poco margen al azar, y los flujos tienden a 
producirse entre países con algún tipo de vínculo preexistente, de tipo colonial, 
lingúístico, cultural o económico. 


En cualquier caso, siempre será necesario combinar las explicaciones estructurales 
con las circunstancias personales y familiares para poder explicar las razones de la 
decisión de emigrar de cada persona concreta. 


1.1.3. España en el contexto mundial de las migraciones 


España recibe inmigración tanto del Norte como del Sur. Es importante partir de este 
hecho para no tener una imagen deformada de la realidad. Igualmente cabe decir que las 
dos terceras partes de la inmigración del Sur procede de países con lazos coloniales 
previos con España: sería el caso de Latinoamérica, Marruecos o Filipinas. 

Aplicando, de manera aproximada, las fases que hemos establecido para analizar los 
flujos migratorios internacionales (Colectivo loé, 1999), podríamos caracterizar la historia 
migratoria de España en los siguientes términos: 


A) De 1492 a 1850 


Desde finales del siglo XV y durante todo el siglo XVI se produjo en España una 
verdadera limpieza étnica basada en el elemento homogeneizador clave de la época: la 
religión. En efecto, el año 1492 se decretó la expulsión de los judíos: algunos huyeron 
(sus descendientes son los judíos sefarditas), otros se convirtieron al catolicismo. Caído 
el reino de Granada, fueron muchos los musulmanes que dejaron la península. Los que 
se quedaron, los moriscos, fueron expulsados en 1609. Para calibrar el alcance de tales 
decisiones basta decir que representaban un tercio de la población valenciana y 
aragonesa. A los gitanos, poco beligerantes desde el punto de vista religioso, se los 
persigue y se los margina sistemáticamente. 

En cuanto a la colonización de América, hay que decir que la aportación 
demográfica española, fundamentalmente hombres jóvenes y solteros, no fue, en este 
período, excesiva: alrededor de 700.000 personas. 
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B) De 1850 a 1950 


Durante este período se duplica la población española y se inicia un proceso 
acelerado de urbanización, fruto principalmente de las migraciones internas. Pero en 
estos cien años fueron muy importantes también las migraciones exteriores: más de 3 
millones según los expertos. 

El destino principal fue Latinoamérica, singularmente Argentina, Uruguay, Brasil, 
Cuba y Venezuela. Las regiones de origen solían ser Galicia, Asturias y Canarias. 

Importante fue también la emigración española hacia los países del Magreb, 
especialmente desde las islas Baleares y Murcia. La emigración hacia Europa, sobre todo 
con destino a Francia, se inicia con el siglo y se incrementa con el exilio republicano 
después de la guerra civil. 


C) De 1950 a 1975 


Durante este período España pasa de ser una sociedad fundamentalmente agraria a 
constituirse en una sociedad industrial; deja de ser considerada un país en vías de 
desarrollo para integrarse plenamente en el mercado capitalista occidental. En este 
proceso, las migraciones, tanto interiores como exteriores, desempeñaron un papel 
fundamental. Aproximadamente 5 millones de españoles dejaron sus regiones de origen 
(Andalucía, Castilla la Nueva y Castilla la Vieja, Extremadura y Galicia) para emigrar 
hacia las regiones industriales emergentes (Cataluña, Madrid, Valencia y País Vasco). 

Continuó también el éxodo hacia América, pero tal vez el hecho más relevante es 
que unos 2 millones de españoles emigraron hacia los países centrales de Europa: Suiza, 
Alemania y Francia. Desde el punto de vista económico, las remesas de divisas de estos 
emigrantes, junto al floreciente turismo veraniego, tuvieron una importancia innegables. 

Finalmente hay que señalar que, en este período, comienza una incipiente 
inmigración extranjera procedente principalmente de Europa y de Latinoamérica. El 
contingente asiático y africano es estadísticamente inapreciable. 


D) De 1975 a 2000 


A partir de 1975 cambia totalmente el signo de las migraciones tanto de las interiores 
como de las exteriores. Se acaban los desplazamientos masivos de población entre 
regiones españolas e incluso cambian las trayectorias: en estos momentos, por ejemplo, 
los principales polos de atracción son Baleares y Canarias. Se acaban también las grandes 
migraciones hacia Europa y América. 

El dato más significativo es el incremento de la inmigración extranjera: España pasa 
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de ser un país de emigración a ser un país de inmigración, como corresponde a su 
situación geográfica y a su posición en el contexto económico mundial. En términos 
absolutos es inferior a casi todos los países de la Unión Europea (un 2% 
aproximadamente frente al 9% de Bélgica, el 8% de Alemania o el 6% de Austria y 
Francia), pero en algunas zonas su peso es perfectamente equiparable a los parámetros 
europeos. 

La principal característica de esta inmigración es su diversidad: hasta hace muy 
pocos años había un equilibrio casi perfecto entre los inmigrantes procedentes de países 
del primer mundo y del tercer mundo, aunque estos últimos años se ha incrementado 
considerablemente el flujo de inmigrantes procedentes del Sur. En estos momentos, el 
país que aporta un contingente mayor de emigrantes es Marruecos (un 20% 
aproximadamente de los inmigrantes extranjeros), pero los cuatro que le siguen, entre un 
5% y un 11%, son países europeos: Reino Unido, Alemania, Portugal y Francia. Los 
contingentes procedentes de países latinoamericanos (Perú, República Dominicana, 
Argentina), asiáticos (China, Filipinas, India) y africanos, exceptuando a Marruecos 
(Gambia, Senegal), estarían entre el 1% y el 4%. Esta población extranjera se establece 
sobre todo en los archipiélagos canario y balear, en las regiones mediterráneas (de 
Cataluña a Andalucía) y en Madrid. 

Sin embargo es preciso recordar que, todavía en estos momentos, son más los 
españoles que viven en países extranjeros que los extranjeros que viven en España. 


1.1.4. Migraciones y mercado de trabajo 


El correlato de la creciente globalización de la economía mundial es una 
segmentación (algunos autores lo llaman dualización) del mercado de trabajo y la 
exclusión de sectores de población importantes y de países enteros, que no cuentan ya ni 
como productores, ni como potenciales consumidores. 

En efecto, la inmigración extranjera que llega a España se encuentra con un mercado 
de trabajo caracterizado por los siguientes rasgos: 


- El crecimiento del sector servicios, en el que se incrementan simultáneamente las 
ocupaciones de mayor y de menor cualificación (hostelería, limpieza, servicios 
domésticos) y de la construcción, en detrimento del sector primario y de la 
industria. 

- El auge de distintas formas de economía sumergida (entre un 30% y un 40% de 
la población ocupada, según diversos informes), que se da sobre todo en la 
agricultura, la hostelería y en los servicios menos cualificados y las nuevas 
modalidades de contratación. Gran parte de la recuperación del empleo que se 
ha producido en los últimos años en España se ha hecho a base de contratos 
temporales, que implican un grado importante de inestabilidad y de precariedad, 
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en todos los sectores generadores de puestos de trabajo, especialmente la 
construcción, la hostelería y los servicios domésticos. 

- Finalmente, este mercado de trabajo ha vivido también el cuestionamiento de los 
pilares básicos del Estado de Bienestar (seguro de paro, sistema de pensiones y 
de sanidad) y de los sindicatos, cada día más debilitados y criticados. 


La consecuencia más palpable de esta situación es la fragmentación de la estructura 
del mercado laboral en dos grandes franjas: un mercado caracterizado por el empleo fijo, 
regularizado, con salarios dignos y cobertura sindical; y un mercado inestable, a veces 
sumergido, que requiere baja cualificación, con salarios bajos y condiciones laborales 
deficientes y sin cobertura sindical. 

En este contexto, los trabajadores inmigrantes pueden fácilmente convertirse en el 
elemento legitimador de estas políticas o, lo que es lo mismo, en el chivo expiatorio de la 
degradación creciente de las condiciones de trabajo de muchos sectores de la producción 
y de la precarización de los tipos contractuales o en los cabezas de turco de los sectores 
de población españoles más castigados por el paro y la inestabilidad laboral. 

En nada ayuda, sino más bien al contrario, la política de contingentes anuales que 
aplican los gobiernos españoles para el acceso regular de inmigrantes extranjeros, puesto 
que siempre inciden en los ámbitos menos cualificados y más propensos a la precariedad 
y al abuso: la agricultura, la construcción y los servicios domésticos. 

La mayoría de los inmigrantes extranjeros extracomunitarios varones trabajan en la 
agricultura y la construcción. En el caso de la agricultura se trata de trabajos temporales a 
jornal en zonas de cultivo intensivo de regadío, localizados en la franja mediterránea que 
va de Almería a Girona, que han encontrado en estos trabajadores la mano de obra ideal 
por su disponibilidad permanente y su indefensión. En el sector de la construcción el dato 
fundamental es que la contratación de mano de obra la realizan mayoritariamente 
empresas poco estables, subcontratadas por las grandes empresas, y suelen ser de 
carácter temporal y sujetas a las oscilaciones del sector. Nuevamente los trabajadores 
extracomunitarios ofrecen el perfil más adecuado para el empleador. 

En el caso de las mujeres, muchas veces el servicio doméstico es la única posibilidad 
de inserción laboral para las inmigrantes extracomunitarias (República Dominicana, Perú 
y Filipinas). En este caso, a las condiciones de baja remuneración, eventualidad e 
invisibilidad, se une la desvalorización social de este tipo de trabajo y la indefensión 
personal con que se vive, factores que propician toda clase de abusos y discriminaciones. 

En cualquier caso, la segmentación del mercado laboral que implican las economías 
elobalizadas no ha sido generada por la presencia de los inmigrantes extranjeros, pero 
fácilmente se les puede culpabilizar de ello. Por otra parte el encapsulamiento casi 
exclusivo en determinadas ocupaciones, desvalorizadas y precarizadas, crea las 
condiciones estructurales más favorables a la segregación, la estigmatización y la 
marginalización de estos colectivos. 
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1.1.5. Emigración y derechos humanos 


La emigración siempre ha sido considerada un derecho incuestionable, pero la 
inmigración, que es la consecuencia inevitable de aquélla, no: los Estados receptores se 
han otorgado la potestad discrecional de admitir o de rechazar a los inmigrantes. 

Por otra parte, los Estados-nación reconocen sólo la plenitud de los derechos 
sociales y políticos a los ciudadanos, de lo que se sigue que la ciudadanía es la puerta de 
acceso a estos derechos. A nivel jurídico, casi podría decirse que la condición de 
ciudadano anula la de inmigrante: 


La inmigración es un factor añadido que pone en cuestión la validez y 
viabilidad de los estados-nación de la sociedad contemporánea. La eficacia de 
éstos en el ámbito ideológico-identitario (todos nos sentimos “naturalmente” 
nacionales o extranjeros) es mucho mayor que en lo económico, pues no hay 
estados capaces de regular eficazmente los flujos de capital mundiales. Lo que 
queremos plantear como elemento de reflexión es que la solidaridad hacia los 
inmigrantes encuentra su límite en la perspectiva “nacional”; desde ésta siempre 
será “lógico” que se dé prioridad al autóctono, salvo que el inmigrante se asimile 
a la sociedad de llegada, borrando toda huella de su origen extraño (Colectivo 
loé, 1994a: 62). 


La idea motriz de los derechos humanos es la de la expansión máxima de la 
democracia; los derechos humanos no son nada en la práctica, ni tienen ningún valor, si 
no se traducen en derechos políticos. De esta afirmación se siguen tres consecuencias 
(De Lucas, 1994): primera, la libertad y la igualdad se necesitan mutuamente, una no 
puede existir sin la otra; segunda, la democracia es un proceso histórico de extensión de 
los derechos humanos a toda la humanidad; y tercera, todas las personas tienen derecho 
a ser sujetos activos de la política. 

En el caso español, las competencias sobre extranjería corresponden al gobierno del 
Estado. La primera ley que reguló la situación fue la de derechos y libertades de los 
extranjeros en España, de 1985 (antes probablemente era innecesaria: España había sido 
siempre un país de emigración). Se trata de una ley de carácter casi exclusivamente 
policial, que establecía las limitaciones de los derechos y libertades de los extranjeros en 
España y que determinaba los mecanismos de acceso y de expulsión; ni una palabra 
sobre políticas de integración. Las consecuencias de aquella ley a la vista están: muertos 
en el estrecho de Gibraltar; personas sospechosas sólo por el color de su piel; incremento 
espectacular de la actividad de las mafias; sobreexplotación en el trabajo; discriminación 
en el acceso a la vivienda, a la salud y a la educación; marginación entre los inmigrantes 
y racismo entre los autóctonos; y, en fin, un aumento considerable de la inmigración 
irregular al supeditar el permiso de residencia al permiso de trabajo. Hasta 1994 no se 
produjo un giro importante al respecto: se aprobaron planes de integración social y se 
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creó un órgano consultivo de participación, el Foro de la inmigración. 

En enero de 2000 se sustituyó la ley de 1985 por otra sobre derechos y libertades 
de los extranjeros en España y su integración social, en la que el énfasis se traslada a 
las políticas de integración social, especialmente en el terreno educativo y sanitario donde 
desaparece la diferenciación entre inmigrantes regulares e irregulares, se reconoce el 
derecho a la reagrupación familiar y se aumenta el amparo jurídico ante las decisiones de 
la Administración. Esta ley fue a su vez reformada de nuevo en diciembre de 2000. 

Así pues, la evolución de la política española sobre extranjería ha sido, sin duda, 
positiva, pero subsisten algunas cuestiones no resueltas. Por ejemplo, la diferenciación 
entre nacionales y extranjeros y entre extranjeros regulares e irregulares en lo tocante a 
los derechos, que pone las bases de un poderoso mecanismo de segregación institucional. 

Por otra parte no se otorga la ciudadanía política a los inmigrantes extranjeros, con 
lo que no se les da plena legitimidad social, ni se tienen los instrumentos necesarios para 
construir una sociedad cohesionada y plenamente democrática. Con toda probabilidad, la 
mejor ley de extranjería sería aquella que se limitase a reconocer que todas las personas 
residentes en España, independientemente de su origen nacional, tendrán, como 
personas y como ciudadanos, los mismos derechos y deberes. 


1.2. Cultura 


Ni los clásicos, ni los antropólogos han manejado siempre un concepto unívoco de 
cultura. La reflexión sobre lo que entendemos por cultura y sobre cuáles son sus 
características más relevantes es esencial para construir una teoría y una práctica sólidas 
y coherentes. 

A partir de esta clarificación terminológica, surgen otros conceptos sobre los que es 
conveniente también tener ideas claras. Etnocentrismo, relativismo, asimilación, 
segregación, integración, identidad..., son todas ellas palabras cargadas de significado 
sobre las que los educadores solemos pasar de puntillas, pero que necesitamos precisar 
para poder construir conocimiento práctico. 


1.2.1. Un concepto de cultura 


Cultura es lo que no es fruto de la naturaleza, es aquello que han ido construyendo 
los hombres y mujeres a lo largo de la historia; es todo lo que se aprende y se transmite 
socialmente. 

El antropólogo C. Camilleri (1985: 13) hace ya algunos años la definió de esta guisa: 


La cultura es el conjunto más o menos ligado de significaciones adquiridas, 
las más persistentes y las más compartidas, que los miembros de un grupo, por 
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su afiliación a este grupo, deben propagar de manera prevalente sobre los 
estímulos provenientes de su medio ambiente y de ellos mismos, induciendo, 
con respecto a estos estímulos, actitudes, representaciones y comportamientos 
comunes valorizados, para poder asegurar su reproducción por medios no 
genéticos. 


De una forma más llana podríamos decir que la palabra cultura designa la manera de 
ser de una determinada comunidad humana, sus creencias, sus valores, sus costumbres, 
sus comportamientos... Todos pertenecemos a un ámbito cultural, todos somos cultura 
por el simple hecho de ser seres humanos y vivir en sociedad. Desde esta perspectiva la 
cultura ni se tiene ni se deja de tener, sino que forma parte de nuestro ser, va siempre 
con nosotros, no es posible prescindir de ella ni un solo segundo y sería una 
incongruencia absurda decir de alguna persona que no tiene cultura. 

Veamos algunas de las características más relevantes de esta concepción de cultura 
(Malgesini y Giménez, 1997): 


1. La cultura se aprende a través del proceso de socialización, no forma parte de la 
herencia genética, sino que se adquiere a través de la relación de cada individuo 
con el medio social y natural en el que se desenvuelve. 

2. La cultura no es estática, sino que es un magnífico mecanismo de adaptación a 
los cambios y a las transformaciones del medio. En las sociedades abiertas y 
complejas este dinamismo es mucho más perceptible que en las sociedades 
cerradas. 

3. La cultura da sentido y significado a la realidad, es el filtro a través del cual 
percibimos la realidad, la interpretamos y la comprendemos. Leemos el mundo 
desde nuestros parámetros culturales. 

4. La cultura se transmite a través del lenguaje, a través de símbolos. 
Probablemente el más elaborado, el más humano, sea el lenguaje verbal, con 
toda su amplia gama de registros, pero es obvio que cualquier código, cualquier 
lenguaje, es capaz de producir y comunicar mensajes. 

5. La cultura está formada por multitud de componentes distintos, algunos 
fácilmente detectables y observables y otros más abstractos y difíciles de 
observar. Algunos han representado este hecho como si se tratara de un iceberg, 
del que sólo es visible un pequeño porcentaje. Por encima de la línea de la 
superficie se encontrarían los elementos más visibles: gastronomía, folclore, 
fiestas, viviendas, música, arte, literatura, vestidos... Por debajo se encontrarían 
los elementos más profundos y nucleares, algunos de ellos inconscientes, que 
determinan nuestra manera de ser y de comportarnos: cosmología, concepto de 
pudor, concepto de belleza, modelos de relación, definición de locura, funciones 
relacionadas con el rango, con el sexo, con la edad..., lenguaje corporal, 
expresión de las emociones, valores, ideales, etc. 

6. La cultura es un todo integrado: no es posible analizar e interpretar cada uno de 
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sus componentes por separado. La cultura es un sistema y, como tal, cada uno 
de sus elementos se explica en relación a los restantes. Las culturas no son 
comprensibles desde los libros, sino desde la vivencia real y prolongada. El 
contexto en el que se generan y desarrollan es el humus que da sustancia a las 
distintas dimensiones de la cultura y es el que aporta las claves para entenderla. 

7. Cada individuo tiene una versión particular de la cultura a la que pertenece; la 
cultura se comparte diferencialmente. Cada persona posee su versión subjetiva 
de la cultura que los demás le atribuyen. Cuando pretendemos proyectar una 
cultura en cada uno de los individuos que la componen, difícilmente 
encontraremos una persona que responda a todos y cada uno de los atributos 
con que la hemos definido. Lo que se presenta como la cultura de un grupo no 
es otra cosa que la organización de la heterogeneidad intergrupal inherente a 
toda sociedad humana (García, Pulido y Montes, 1993). 


1.2.2. Cultura y desarrollo 


Los factores culturales influyen tanto sobre el desarrollo de la personalidad de los 
individuos como sobre su capacidad psíquica. 

La enculturación, el conjunto de operaciones a través de las cuales los sujetos se 
apropian de la cultura de su propio grupo (Camilleri y Vinsonneau, 1996), es una 
dimensión de los procesos de socialización, que se produce de manera diferenciada. 
Según muchos especialistas, el desarrollo de la personalidad es especialmente sensible a 
ciertas disposiciones culturales, que se dan de manera preponderante en la primera 
infancia: la atención con que se trata a los niños, la manera de satisfacer sus necesidades, 
las modalidades del destete, los hábitos de aseo, el campo de las relaciones sociales, el 
estatus que distingue entre las edades... Conocer estos procesos nos otorga la posibilidad 
de comprender las reacciones de los individuos, allana la comunicación y facilita la 
intervención. 

En cuanto a la influencia de la cultura sobre las aptitudes psíquicas, se parte del 
supuesto de que todas las personas, por el hecho de pertenecer a la especie humana, 
están dotadas de un mismo aparato psíquico y, en potencia, son capaces de llevar a cabo 
las mismas operaciones. Las variaciones individuales se situarían en la forma de 
utilización de este aparato en situaciones diferenciadas por factores muy diversos. 

Estas variaciones culturales afectan a todos los aspectos del psiquismo humano. La 
cultura interviene en las operaciones de discriminación y categorización de los 
fenómenos: la percepción actúa fuertemente condicionada por las culturas; ante unos 
mismos estímulos, personas pertenecientes a grupos culturales distintos no ven las 
mismas cosas, manipulan de forma diferente los registros visuales, olfativos, auditivos, 
etc., lo que se traduce tanto en sorprendentes observaciones y matizaciones de lo real 
como en incapacidades para distinguir determinados rasgos de la realidad. 
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La cultura proyecta sobre las unidades que categoriza significados y valoraciones 
que regirán después los comportamientos afectivos (intensidad, circunstancia, manera...), 
emociones, sentimientos, pasiones, y que determinarán cuáles son las conductas 
consideradas normales y cuáles patológicas. Las valoraciones positivas o negativas de las 
cosas penetran los objetivos y aspiraciones de los individuos y actúan sobre la orientación 
general de su personalidad (tendencia al individualismo o al colectivismo; a la 
cooperación o a la competición; creencias en torno al amor, la muerte...). Tener en 
cuenta estas diferencias aptitudinales determinadas por factores culturales evita ciertos 
juicios descalificadores e invita a buscar y aportar nuevos estímulos o situaciones. 


1.2.3. Hay otras concepciones de cultura 


Investigaciones recientes suelen concluir que el nivel de elaboración y de reflexión en 
torno a las cuestiones culturales entre los profesionales de la educación es de una gran 
pobreza y simplicidad. Sus concepciones inciden sobre todo en su carácter cuantitativo y 
acumulativo: la cultura sería un objeto estático, un conjunto de productos, un capital que 
puede poseerse o no, que puede adquirirse y acumularse; su carácter unívoco e 
internamente homogéneo: todas las diversidades culturales, las internas y las externas 
serían excepciones o anomalías; y la inmodificabilidad de sus rasgos fundamentales, lo 
que daría lugar a la existencia de culturas incompatibles entre sí. 

También las explicaciones científicas han ido evolucionando con el tiempo y han 
contribuido a esta confusión en torno al concepto de cultura. Así, el concepto clásico de 
cultura (Camilleri y Vinsonneau, 1996) es el que habla de cultivo del espíritu, de la 
emergencia y desarrollo de las aptitudes y valores intelectuales, artísticos y morales, en 
sintonía con la trilogía de los clásicos: Verdad, Belleza y Bien. Desde esta perspectiva, la 
mejor manera de avanzar en este terreno es a través de la cultura académica, dispensada 
tradicionalmente en las instituciones escolares y universitarias, cuando éstas eran 
intrínsecamente selectivas y existían sólo para la formación de las elites. De aquí también 
la asimilación entre cultura e instrucción, que permite clasificar a sus beneficiarios en 
función de la cantidad de cultura acumulada. 

La cultura, en este sentido académico-promocional, se entiende como un conjunto 
de conocimientos, habilidades y valores, portadores de prestigio y privilegios sociales. La 
jerarquización individual (persona culta, cultivada, frentea persona inculta o salvaje) es 
inherente a esta conceptualización. 

A mediados del siglo XIX se formalizó la primera definición de cultura desde la 
antropología: la cultura es el patrimonio común de la humanidad y se refiere no a los 
individuos particulares y a sus esfuerzos por cultivarse, sino a los colectivos humanos y a 
su grado de civilización, de progreso material y espiritual. También esta 
conceptualización conlleva jerarquización, en este caso de los grupos que, en función de 
los logros adquiridos, se situarían en una determinada posición a lo largo de la escala 
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civilizatoria. Es lo que ha permitido hablar de pueblos cultos, civilizados o superiores y de 
pueblos incultos, primitivos o inferiores. 

La idea central de esta aproximación es que todas las sociedades han pasado o 
deberán pasar por las mismas fases de desarrollo en una única escala evolutiva. Y si se 
considera que son las culturas de Occidente las más avanzadas, las más civilizadas, es 
claro que esto justifica los “esfuerzos civilizadores” para con los otros pueblos y culturas 
para “ayudarles” a salir de su atraso histórico y a avanzar por la senda trazada. Esta 
forma de entender las diversidades culturales era ampliamente compartida por toda la 
intelectualidad de la época, incluido K. Marx. 

A principios del siglo XX se abre paso el sentido contemporáneo de cultura, que 
sostiene que cada sociedad tiene su propia lógica interna y que es imposible juzgar una 
cultura desde los parámetros de otra: no habría regularidades en la evolución de las 
culturas, sino que cada una de ellas sería particular y diversa. Es el nacimiento del 
relativismo cultural y de la aceptación de la diversidad cultural: todas las culturas son 
legítimas, todos los pueblos son iguales en humanidad y han sido y son los más capaces 
de adaptarse a las necesidades de su medio. Ahora bien, que cada cultura siga su propio 
camino evolutivo, no significa que las culturas sean independientes e indiferentes entre sí: 
las influencias son recíprocas y el enriquecimiento necesario para la propia evolución 
interna. 

Tanto la teoría evolucionista como la funcionalista forman parte de las elaboraciones 
actuales del sentido común, por más que puedan aparecer como explicaciones 
contradictorias (Juliano, 1993): por una parte, las culturas diferentes, sobre todo las de 
las minorías, son consideradas un signo de inferioridad y de atraso histórico; pero, al 
mismo tiempo, se recela del contacto con ellas por el peligro que conlleva de 
desintegración y mixtificación de la propia especificidad cultural. 


1.2.4. Actitudes culturales 


Cuando nos acercamos a otras culturas, tres son las actitudes más prototípicas 
(Colectivo Amani, 1994): 


a) El etnocentrismo. Consiste en acercarnos a las otras culturas desde la nuestra, 
que hace las veces de modelo y de instrumento de valoración. En la medida en 
que las culturas sólo pueden ser comprendidas plenamente desde su interior, el 
etnocentrismo comporta siempre incomprensiones y sesgos equivocados e 
implica actitudes de desconfianza hacia otras culturas. 

Hasta cierto punto es lógica la visión etnocéntrica, pues todos tendemos a 
pensar que lo que hacemos nosotros es la norma y lo correcto, mientras que lo 
extraño o atípico es siempre aquello con lo que no estamos familiarizados: ya 
hemos visto cómo la cultura condiciona nuestras percepciones, significados y 
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valores. 

b) El relativismo cultural. Propone el conocimiento y análisis de otras culturas 
desde sus propios valores e implica el respeto por todas las expresiones 
culturales y la suspensión de juicios y valoraciones desde parámetros ajenos, 
porque cada cultura posee su propia racionalidad y coherencia. No es una 
actitud fácil, sobre todo en el campo de la ética, donde se debate, por ejemplo, 
la posición a tomar ante fenómenos como las mutilaciones genitales o los 
derechos humanos. 

El relativismo cultural tiene algunos riesgos: la guetización, cuando el 
respeto mutuo no se traduce ni en mayores contactos, ni en una voluntad de 
diálogo; el romanticismo, cuando se exageran los rasgos de una cultura distinta y 
se pierde el sentido crítico; o la fosilización, cuando se pretende conservar sin 
modificaciones, ni adaptaciones, una cultura determinada. 

c) El interculturalismo. Sería la actitud que, partiendo del respeto por las culturas 
diferentes, busca y practica el diálogo desde la igualdad (mi desde el 
paternalismo, ni desde el desprecio) y tiene una visión crítica de todas las 
culturas, también de la propia. 


Cuando dos colectivos culturales distintos, uno de ellos considerado minoría, se 
ponen en contacto, las modalidades que se pueden dar de su vivir juntos en un mismo 
espacio son, desde la perspectiva mayoritaria, fundamentalmente cuatro: 


l. La asimilación. Es el modelo más común de relaciones entre cultura dominante 
y minoría: se priorizan y estimulan las relaciones positivas, a cambio de 
renunciar (la minoría) a la propia identidad cultural. 

La asimilación constituye una propuesta de uniformización cultural: se 
propone a las minorías que adopten la cultura dominante y que abandonen la 
propia. Parte de dos supuestos ideológicos (Malgesini y Giménez, 1997): a) el 
convencimiento de la necesidad y bondad de la homogeneidad sociocultural, que 
se da por supuesta en la sociedad dominante; y b) la hipótesis de que una vez 
asimilada la minoría, sus miembros vivirán en igualdad de condiciones que los 
pertenecientes al grupo mayoritario. Esa es la promesa: sólo a través de la 
identificación plena con lo nuevo y de la renuncia de lo propio se podrá entrar a 
formar parte de la comunidad de ciudadanos con igualdad de derechos y 
desaparecerá todo atisbo de prejuicio y de discriminación. Se trata de una 
posición marcadamente culturalista, que exagera el peso de lo cultural, 
minusvalorando las diferencias de clase, de género y de etnia. 

2. La segregación. Es uno de los riesgos que hemos señalado al hablar del 
relativismo cultural. El respeto escrupuloso a la identidad cultural de las 
minorías pasa por evitar el contacto y la relación tanto en el espacio urbano 
como en las instituciones sociales. Tal vez el modelo más acabado de 
segregación fue el apartheid sudafricano. 
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3. La marginación. Es la negación de las personas y de la cultura: ni se respeta la 
identidad de las minorías, ni se les reconoce ningún derecho social. Estamos, en 
el caso más extremo, ante el genocidio cultural (el holocausto judío, por 
ejemplo) o el exterminio sistemático como se hizo con los nativos de 
Norteamérica o de Australia. La marginación implica que un individuo o un 
grupo ha sido materialmente borrado de la vida social. 

4. La integración. Correspondería a la actitud interculturalista, que respeta las 
culturas minoritarias, pero a su vez promueve el contacto, el diálogo, el 
mestizaje y la igualdad de derechos y deberes. En palabras de E Carbonell 
(1998: 33-34): 


La integración es un proceso que las dos partes van realizando lentamente a 
partir de una voluntad activa e inequívoca de resolver los inevitables conflictos 
que provocarán la diversidad de valores y de costumbres, pero muy 
especialmente la desigualdad social y política... Se trata de crear conjuntamente 
un nuevo espacio, aún inexistente, regido por nuevas normas, nacidas de la 
negociación y de la creatividad conjunta... Por eso, es inevitable que el grupo 
mayoritario esté dispuesto a aceptar como homólogos a los grupos minoritarios, 
cosa que implica estar dispuesto a compartir el poder y trabajar para hacer 
posible la igualdad de oportunidades entre los seres humanos que conviven en 
una sociedad determinada. 


1.2.5. identidad 


La primera referencia a la identidad es la individual, la personal, la que hace que 
cada persona sea única y distinta de cualquier otra persona. Está hecha de multitud de 
elementos, compartidos la mayoría de ellos con otros muchos individuos, pero su 
combinación en cada una de las personas es siempre diferente. Esta identidad personal 
tiene algunos elementos genéticos (sexo, algunos rasgos físicos...), pero la mayoría de 
ellos son construidos y cambiantes a lo largo de nuestra existencia: religión, nacionalidad, 
clase social, lengua, profesión, equipo deportivo, empresa, partido, afición, preferencia 
sexual... Somos el resultado de nuestras identificaciones: el ser social se construye en 
relación a los otros y a través de este juego de pertenencias. 

La identidad colectiva es la que se atribuye a un grupo sobre la base de 
características comunes sobresalientes; es el sentimiento de pertenencia a un colectivo. 
La idea de una identidad comunitaria, étnica, nacional, cultural, nace en el siglo XVIII en 
paralelo a la formación de los Estados nacionales modernos y legitima los proyectos de 
unificación y de diferenciación respecto a los considerados otros. 

Se construye sobre la base de experiencias no directamente racionales y actúa como 
refugio y soporte afectivo, como fuente de seguridad y protección. Estas identidades, de 
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origen incierto, tienden a solidificarse y a sacralizarse en símbolos, hábitos, mitos, 
costumbres, valores y tradiciones, que acaban esencializando lo que antes habían sido 
elementos coyunturales o propios de algún subgrupo. Este proceso identitario necesita del 
impulso de una elite emergente que, con la ayuda de un amplio elenco de intelectuales 
(poetas, historiadores, músicos, etc.), reelabore y reinterprete el pasado y aporte las 
claves para analizar el presente. 

Esta identidad colectiva necesita de un pasado, histórico o mítico, al que remitirse y 
de un proyecto de futuro, que le aporta su razón de ser y que pivota sobre todas o sobre 
algunas de las invariantes que constituyen la esencia de esta identidad: la lengua, el 
territorio, la religión, lo económico (los modos de producción), lo político (las formas de 
gestionar lo colectivo), lo específicamente cultural (las relaciones interindividuales y con 
el medio) y lo biogenético (Raveau, 1987). 


1.3. Educación 


Los educadores debemos retomar el discurso sobre las funciones sociales de la 
educación porque ahora, más que nunca, sabemos que ésta no es sino un instrumento en 
manos de la sociedad, que busca en esta práctica el cultivo de la savia que ha de 
conservarla y regenerarla, la transmisión de la cultura que haga posible su continuidad 
histórica. 

Las perplejidades y las crisis de las instituciones educativas son la consecuencia 
inevitable de las transformaciones de largo alcance que hemos experimentado estos 
últimos años. No sirve, pues, refugiarse en un pasado mitificado y edulcorado; los 
nuevos desafíos planteados demandan respuestas también nuevas y esperanzadas. 

Podemos encontrar en la tradición pedagógica los mecanismos de adaptación, las 
ideas, el lenguaje, las actitudes y las estrategias para abordar esta nueva etapa sin 
formalismos estériles, sin abstracciones retóricas y sin dependencias empobrecedoras. La 
experiencia teórico-práctica acumulada y la ciencia crítica dejan claro que la pedagogía 
no es sólo reproducción, sino también producción, y sugieren una nueva relación posible 
entre teoría y práctica. 


1.3.1. Educar en la sociedad de la información 


Somos hijos de la Ilustración, del poder de la Razón. La democratización de la 
educación es un fruto emblemático de la Modernidad y simboliza la lucha contra el 
oscurantismo y la superstición y la apuesta por el progreso de las personas y de las 
sociedades a través del conocimiento. 

Hemos heredado de ella también la preeminencia de un único modelo de Verdad, 
Belleza y Bien, y un canon cultural depurado que exige ser divulgado e impuesto contra 
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la barbarie, el primitivismo y los particularismos. Y también una determinada visión de 
las cosas y de las personas, que hemos denominado científica, que enfatiza los resultados 
más que los procesos y que prescribe una forma segura y eficaz de intervención sobre la 
realidad y de producción de conocimiento. 

Es evidente que la Modernidad ha dado unos frutos absolutamente encomiables, 
empezando por los ideales revolucionarios de libertad, igualdad y fraternidad, y por la 
democracia como instrumento de convivencia política. Pero conviene no olvidar que 
también son ramas de este mismo tronco, el fascismo y el estalinismo, el colonialismo y 
el racismo, el exterminio nazi o el desastre de Chernóbil. 

La crítica posmoderna, en este sentido, ha sido demoledora con los fundamentos del 
edificio moderno y afecta a todas sus dimensiones, de forma que bien podríamos hablar 
de una triple ruptura, de profundas repercusiones en la práctica pedagógica (Pérez, 
1998). 

Una ruptura epistemológica, en que las perspectivas interpretativa y crítica han 
ocupado la posición reservada hasta ahora al positivismo. Hoy día, los conceptos de 
deconstrucción, hermenéutica, comprensión y construcción forman parte del bagaje 
habitual de investigadores, intelectuales y educadores. La realidad social es vista como 
una construcción histórica y contingente; la finalidad de la ciencia se entiende 
fundamentalmente como el esfuerzo de comprensión de los fenómenos; se admite el 
empleo de una pluralidad de técnicas y métodos para producir conocimiento... 

Una ruptura cultural: las culturas que los diversos grupos humanos han ido 
construyendo a lo largo de la historia ya no se pueden ubicar en una única línea 
ascendente de perfeccionamiento. El triunfo del relativismo cuestiona desde su raíz la 
tarea que históricamente ha tenido la escuela: la transmisión de cultura: ¿qué cultura? ¿Es 
plausible en la sociedad del siglo XXI la aspiración a la universalidad? 

La tercera ruptura sería la personal: frente a la razón objetiva y colectiva, la 
Posmodernidad habla de subjetividad y de razones individuales. Habla del individuo 
integral, con toda su capacidad racional, pero también con sus capacidades físicas, 
afectivas y estéticas, con sus sentimientos e intuiciones... El fin ya no justifica los 
medios, la razón de Estado ya no es una razón justificable, el presente es importante y no 
es admisible el sacrificio en nombre de un futuro hipotético. También el cuerpo es 
importante, y la imagen personal, y las apariencias... Fracasados los fundamentos 
clásicos de la racionalidad moral, navegamos en la indeterminación y el pluralismo. 

Esta triple ruptura deja a las instituciones educativas en una situación de abatimiento 
y perplejidad, perfectamente previsibles, al comprobar cómo desaparecen los 
fundamentos que legitimaban sus prácticas: atender sobre todo las cabezas, ignorando lo 
demás; transmitir la cultura verdadera y combatir las discrepancias; y guiarse por el saber 
legitimado por la comunidad científica. Se hace necesario un nuevo proyecto educativo, 
que acoja tanto el pluralismo y la diversidad como la posibilidad real de educar y de 
contribuir decisivamente a construir la identidad personal y social de cada individuo. 

Este proyecto debe hacer frente a tres grandes desafíos (Pérez, 2000): la 
indiferenciación de los contextos de socialización primaria y secundaria, el papel de los 
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medios de comunicación de masas y la sustitución del concepto de ciudadano por el de 
cliente. 

La difuminación de los límites entre la socialización que se lleva a cabo en la familia 
y la que realiza la educación formal tiene como consecuencia que la escuela ya no puede 
dedicarse exclusivamente a la transmisión del conocimiento y al desarrollo intelectual, 
sino que deberá ocuparse también del desarrollo físico, afectivo y moral. Asimismo, 
desde los contextos familiares se tiene fácil acceso a informaciones y datos de los más 
diversos temas, antes reservados a la institución escolar, gracias a la televisión y a las 
tecnologías de la información, que tienen un papel importantísimo tanto en la transmisión 
de información como en el aprendizaje de actitudes, valores y normas. 

Los medios de comunicación de masas, por su parte, y los ordenadores, se han 
convertido a la vez en contexto y contenido de los procesos de socialización, ya que 
moldean un nuevo tipo de ciudadano con nuevos hábitos e intereses, nuevas formas de 
pensar y de sentir. La inmediatez de la información y la posibilidad de intercambios sin 
límites temporales y espaciales son ya una realidad, que deja a la escuela tradicional 
como una institución anacrónica y prescindible. 

Finalmente, la doctrina neoliberal, que predica su fe ciega en el funcionamiento 
natural del mercado y en la eficacia de lo privado frente a la buroerada y la ineficiencia 
de lo público, tiene una fuerte incidencia sobre el ámbito educativo. Así, acusa al Estado 
de restringir la libertad individual y de invadir un territorio que no le corresponde y 
propone una desregulación del sistema educativo y atribuye al Estado un carácter 
subsidiario, subordinados la libre competencia. Estas ideas socavan uno de los pilares 
básicos de las sociedades democráticas: la igualdad de todos los ciudadanos y la garantía 
por parte de los llamados Estados del bienestar de que los servicios públicos básicos, 
entre ellos el de la educación, son un derecho inalienable de las personas, ajeno a los 
mecanismos del mercado. Este paso de ciudadano a cliente, bajo el principio de la 
libertad de elección, viene a legitimar las desigualdades de clase y las discriminaciones en 
función de las posibilidades económicas y legitima también la competitividad, y no el 
diálogo, como la fórmula ideal de convivencia. 

Estos nuevos contextos y desafíos exigen de la educación una perspectiva acorde 
con los nuevos tiempos y un enfoque centrado en las tareas específicamente educativas. 

Si la escuela tradicional se presenta como la depositaría del saber, que monopoliza la 
transmisión de información, la nueva educación deberá preocuparse menos de esta 
transmisión y más de la reconstrucción de los conocimientos que los individuos han 
adquirido en su vida anterior y paralela a la escuela. La mayoría de los ciudadanos están 
hoy saturados de informaciones simultáneas y fragmentarias, que superan su capacidad 
de procesamiento, organización racional y valoración ética. La función educativa de la 
escuela se caracterizará precisamente por este análisis crítico de la información y la 
formación recibidas en todos los procesos socializadores: la educación constituye una 
apuesta decidida por el desarrollo autónomo del sujeto, por la reconstrucción consciente 
de su cultura experiencial. 

Si el objetivo prioritario de la educación -es lo que dicen las leyes de nuestro país— 
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es el desarrollo de la personalidad de los ciudadanos y el potenciar sus posibilidades de 
aprendizaje, se hace necesario establecer un clima afectivo que lo favorezca. La 
afectividad es el filtro a través del cual se realiza cualquier aprendizaje: el acto de 
aprender debe ser vivido con placer y con sosiego, lo cual no es contradictorio, ni 
excluye, la pasión o el esfuerzo. Aprender la cultura significa vivir la cultura. Los 
ciudadanos aprenden democracia viviendo y construyendo realmente una comunidad 
democrática; los alumnos aprenden a pensar y a actuar convirtiendo las aulas en un foro 
abierto al debate y a la negociación de significados, en un espacio abierto a la 
experimentación y a la investigación. 

Si la educación tradicional es intrínsecamente selectiva y se organiza a partir de la 
lógica de la ciencia, la nueva educación debe partir de los alumnos y de sus posibilidades 
y déficit. No estamos hablando de rebajar nada, sino de retornar al sentido primigenio de 
la ciencia, el de repensar y explicar la realidad, cosa que sólo puede hacerse partiendo de 
la realidad inmediata, de los problemas cotidianos. El objetivo de la educación no es la 
asimilación de la cultura científica, sino la reconstrucción de los conocimientos 
experienciales de los alumnos utilizando para ello, como herramienta para leer y 
comprender el mundo, el conocimiento científico. Acercar la escuela a la realidad vivida 
por cada alumno supone facilitar el difícil tránsito del conocimiento vulgar e intuitivo a la 
cultura intelectual de todos, especialmente de los grupos sociales más distantes de la 
cultura académica, de los que necesitan la escuela para poder acceder a la cultura 
pública. 


1.3.2. Educar en la diversidad 


La emergencia imparable del concepto diversidad, no sólo en el campo educativo, 
se inscribe en este contexto de reivindicación de lo personal, del presente, de las 
diferencias, de lo más próximo, que nos ha legado la ruptura posmoderna. Comparte 
protagonismo con los nuevos movimientos sociales, caracterizados todos ellos por 
acentuar aspectos parciales y bien delimitados de la realidad social: el ecologismo, el 
feminismo, los movimientos de gays y lesbianas, las ONG (Organizaciones No 
Gubernamentales) solidarias, etc. 

Si el concepto clave hasta los años setenta fue el de igualdad —la igualdad de 
oportunidades—, después de la crisis ha sido sustituido por el de diversidad. Hoy día 
casi todo el mundo está de acuerdo en considerar que la diversidad es consustancial a la 
educación, que todas las personas son diferentes y que no es de recibo categorizarlas o 
jerarquizarlas en función de estas diferencias. La diversidad es ya una realidad 
absolutamente natural, legítima y habitual. Pero no todas las diversidades merecen ser 
respetadas y estimuladas: algunas de ellas deben ser combatidas, porque no son sino 
desigualdades, expresión de relaciones injustas entre las personas. 

La condición posmoderna es irrenunciable y la cultura de la diversidad es ya un 
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patrimonio, una conquista ineludible a pesar de su ambigúedad semántica, a pesar incluso 
de la instrumentación ideológica de que pueden ser objeto. Así lo advertía R. Flecha 
(1992: 184-185): 


El principio posmoderno de singularidad ha sido el principal instrumento 
legitimador del impulso de esa desigualdad educativay cultural en algunos 
países. Con él se ha combatido el criterio de universalizar en todos los 
ciudadanos un nivel cultural básico suficiente para asegurar el desenvolvimiento 
en la sociedad en que vive. A cambio se ha propuesto el criterio de hacer que 
cada uno se adapte a su propio medio sociocultural. 

El posmodernismo ha contribuido a promocionar el objetivo de diversidad 
enfrentándolo al antiguo objetivo de igualdad. Toda anterior reivindicación 
igualitaria fue condenada como intento de imposición de unos valores 
pretendidamente universales que dificultaban e impedían el desarrollo de la 
individualidad . 


En educación encontramos dos grandes modelos para atender a la diversidad (Illán y 
García, 1997). Uno, el más común, es el que considera que atender a la diversidad 
significa ocuparse precisamente de los alumnos diversos, es decir, problemáticos, dado 
que, al parecer, en las aulas suelen coexistir algunos alumnos normales con bastantes 
alumnos diversos. Los medios para atenderlos, desde este enfoque, pueden ser muy 
variados e irían desde la repetición de curso hasta la atención individualizada dentro o 
fuera del aula, pero preferentemente se considera mejor que sean atendidos aparte del 
grupo de los normales. 

El otro modelo considera que diversos son todos los alumnos y que, en 
consecuencia, la atención a la diversidad no es sino un sinónimo de la buena pedagogía, 
porque todos los alumnos han de poder desarrollar al máximo sus posibilidades y 
capacidades, recibir la atención que precisen para compensar sus déficit y aprender así lo 
que la sociedad considera conocimientos mínimos para poder ser un ciudadano libre y 
autónomo y ser respetados como personas. Los medios para conseguirlo vendrán 
dictados no por la capacidad o el rendimiento, sino por las necesidades y, aunque no 
puede excluirse la atención individualizada dentro o fuera del aula o de la escuela, se 
priorizará el trabajo en grupos heterogéneos, la optatividad y la autorregulación del 
aprendizaje. 

Como escribe J. L. Corzo (1999: 12-14): 


El logro de una escuela única, igual para todos hasta los 1 4 o 16 años, nos 
parecía el culmen de la igualdad y la justicia. Pero, sin estar atentos, se nos ha 
convertido en una forma de selectividad indolora y cruel. Los más fuertes 
aprueban, los débiles repiten y se van. Para corregirlo hoy se estila la atención a 
la diversidad. Puede llegar a ser la misma que llevó mil veces, so capa de 
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justicia equitativa, a dar una escuela distinta a ricos y pobres, a blancos y 
negros, a urbanos y rurales, a niños y niñas... 

Con frecuencia, el tonto se revela listo en otro ámbito y el pasota 
apasionado por sus intereses familiares o sociales. Demasiadas veces la escuela 
única, igual para todos, resuelve las desigualdades con la exclusión escolar, con 
el fracaso. Luego, la vida reunirá a los diversos y, menos mal, hará triunfar a 
muchos fracasados y fracasar a más de un triunfador. 


Educar a partir del otro es el nuevo paradigma educativo. Europa ha elaborado una 
cultura de la identidad, pero no una cultura de la diferencia. Todos los diferentes han sido 
sistemáticamente marginados y reprimidos: tanto los de fuera (colonialismo, esclavitud...) 
como los de dentro (paganos, herejes, mujeres, pobres, gitanos, discapacitados. ..). 
Desde siempre la diferencia ha sido vista como una amenaza para la propia identidad: lo 
distinto genera miedos, infiere sospechas. Hemos sido educados en una concepción 
marcadamente negativa de las diferencias y no estamos habituados a ver al otro como 
riqueza. Pero vivimos en un mundo donde la diversidad es la regla. Los procesos de 
mundialización son evidentes, pero no existe aún el hombre o mujer planetarios. 

La apertura al otro es una dimensión fundamental de toda persona libre y sana. Y si 
educamos a partir del otro pasan a ser importantes la escucha, el diálogo, la búsqueda 
común, las metodologías activas y las técnicas participativas y de cooperación. Hoy la 
tolerancia ya no es suficiente: al otro no sólo debemos respetarlo, sino que con él 
debemos cohabitar y construir un destino común. Sin una educación en la diversidad y 
para la convivencia, fundada en los derechos humanos, la educación no tiene futuro en 
esta sociedad compleja y planetaria. 


1.3.3. Pedagogía 


Con el señor Bernard, esta clase era siempre interesante por la sencilla 
razón de que él amaba apasionadamente su trabajo. Sólo las moscas en 
momentos de tormenta desviaban, a veces, la atención de los niños. Pero el 
método del señor Bernard consistía en no aflojar en materia de conducta y, por 
el contrario, en dar a su enseñanza un ton o vivo y divertido que vencía incluso 
a las moscas. 

La clase del señor Bernard alimentaba en ellos un hambre más esencial para 
el niño que para el hombre, que es el hambre de descubrir. En la clase del señor 
Germain sentían por primera vez que existían y que eran objeto de la más alta 
consideración: se les juzgaba dignos de descubrir el mundo. E incluso su 
maestro no sólo se dedicaba a enseñarles las cosas que tenía obligación de 
enseñar, sino que les acogía con sencillez en su propia vida personal, la vivía 
con ellos, les explicaba cosas de su infancia y la historia de otros niños que 
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había conocido, les exponía sus puntos de vista, no sus ideas... (Camus, 1994: 
117-120). 


¿Cuál es el mecanismo que permitió a A. Camus, nacido en una familia analfabeta y 
pobre y huérfano de padre, escapar a su destino de exclusión, fatalmente previsible? No 
hay duda de que el señor Germain, su maestro de primaria, desempeñó un papel 
esencial, de que la escuela representó un hito determinante en el descubrimiento de un 
mundo desconocido y fascinante. 

La función de la escuela es netamente conservadora: garantizar la transmisión de 
modelos culturales y sociales, definidos en relación con los valores socialmente 
hegemónicos, a los que no queda más remedio que adaptarse. Pero, ¿realmente es tan 
eficaz el aparato escolar, que inserta en su sitio a todo el mundo y además lo convence 
de la bondad de este desigual sistema social y económico? La verdad es que los 
fenómenos de contradicción y resistencia forman parte de la propia práctica de la 
reproducción. Ni la sociedad, ni la cultura, ni las prácticas escolares, funcionan 
monolítica y acríticamente, como un todo consensuado, sino que sus actores gozan de 
una autonomía relativa. Las estructuras posibilitan unas prácticas y dificultan o impiden 
otras: marcan un campo de posibilidades, pero no determinan las prácticas. 

Desde esta perspectiva, ni la cultura es un simple reflejo de la infraestructura 
económica, ni la pedagogía es una técnica de asimilación cultural infalible, ni la escuela 
un espacio para la reproducción social y cultural, ni, por último, los educadores unos 
simples peones en manos de la clase dominante. Frente al discurso de la reproducción, 
teóricamente defectuoso y estratégicamente paralizador, se alza el discurso de la 
producción, que habla de la pedagogía como una praxis política y ética. 

Quien mejor ha explicado y practicado esta posición es, sin duda, el pedagogo 
brasileño Paulo Freire, que ha sintetizado su pensamiento al respecto en un precioso 
librito, Pedagogía de la autonomía (Freire, 1997a): enseñar no es transferir 
conocimiento, ni dar forma a un cuerpo indeciso, sino crear las posibilidades de su 
producción o de su construcción; enseñar exige respetar los saberes, la identidad y la 
autonomía de los educandos y discutir con ellos la razón de ser de estos saberes. Enseñar 
exige saber escuchar y respetar la lectura del mundo de los educandos, porque es la 
manera correcta de intentar entender el mundo de una forma más crítica; lo contrario es 
antidemocrático. 

Enseñar exige reconocer que somos seres condicionados, pero no determinados: la 
concientización no es sino el esfuerzo crítico de conocimiento de los obstáculos que 
dificultan la tarea histórica de cambiar el mundo; enseñar exige la convicción de que el 
cambio es posible: no somos sólo objetos de la Historia, sino también sujetos, el futuro es 
problemático, pero no inexorable. 

Enseñar exige comprender que la educación es una forma de intervención en el 
mundo; reconocer que la educación es ideológica. Educar exige querer bien a los 
educandos, porque este trabajo se realiza con personas, lo que demanda un alto nivel de 
capacitación científica y de responsabilidad ética. 
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Si la Historia es posibilidad, si la pedagogía es una práctica política, ¿qué podemos 
hacer desde las escuelas? 

La primera tarea del educador es la de ayudar a entender el mundo, a conocer las 
cosas por su verdadero nombre, a desentrañar una representación de la realidad parcial e 
interesada. La segunda es ayudar a tomar posición a los educandos, desarrollar en ellos 
aptitudes y actitudes para su participación en la vida social, porque todos somos 
responsables de lo que pasa en el mundo y porque las personas podemos cambiar las 
cosas. 

Esta es la visión que tienen las llamadas pedagogías críticas (Martínez Bonafé, 
1996), que consideran que la educación es un proyecto político, cuyo objetivo es liberar 
las conciencias de lo acientífico e irracional y transformar las sociedades para hacerlas 
más justas y democráticas. Y que, si bien es cierto que los sistemas educativos 
reproducen las relaciones sociales hegemónicas, también lo es que ofrecen posibilidades 
de resistencia y de producción. 

Desde esta óptica se analizan también las relaciones entre conocimiento y poder para 
demostrar que el proyecto cultural oficial no es ni neutral, ni representativo de todas las 
subculturas presentes en una sociedad, lo que obliga a los educadores a repensar el 
currículum y a redefinir el concepto de alfabetización. 

Y la crítica del abismo entre la teoría y la práctica, que hace de los educadores unos 
profesionales a menudo ingenuos y dependientes. Se trata de mejorar la racionalidad de 
la educación, de forma que los prácticos sean verdaderos intelectuales comprometidos y 
transformadores, unos agentes culturales conscientes de la función política y moral que 
realizan. 
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2 


Educación intercultural 


2.1. Interculturalidad 


El concepto de interculturalidad, relativamente nuevo en el lenguaje político y 
pedagógico, se mueve entre dos extremos: la retórica bienpensante y la lucha por una 
sociedad y una educación más justas y menos discriminatorias. 

Tanto en España como en Europa, bajo el nombre de interculturalidad han aparecido 
formulaciones, políticas y prácticas muy distintas, que fácilmente pueden inducir a la 
confusión o al desprestigio de una perspectiva profundamente transformadora. 

No es inocuo el origen histórico de esta preocupación, ni es ocioso poner al 
descubierto el historial, las motivaciones y los objetivos de un auge tan repentino de la 
investigación y de las publicaciones sobre este tema. Tampoco es casual, ni gratuito, el 
apoyo oficial a lo intercultural mientras aumentan la dualización y la exclusión social o la 
criminalización de las migraciones. 


2.1.1. El debate sobre la interculturalidad 


El debate sobre la interculturalidad ha penetrado con fuerza en el campo educativo 
en los países del sur de Europa. 

En el caso español la verdadera eclosión se produjo el año 1992 y, desde entonces, 
se han multiplicado las iniciativas de las administraciones y de las universidades, las 
publicaciones y los encuentros científicos, de forma que la “música” intercultural ha ido 
penetrando en el discurso y en el sistema educativo hasta casi ser engullida por éste sin, 
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al parecer, generar excesivos problemas de digestión. 

Tal vez el dato científico más emblemático Riera la celebración en Salamanca del X 
Congreso Nacional de Pedagogía bajo el lema Educación Intercultural en la Perspectiva 
de la Europa Unida, donde se leyeron 27 ponencias, 9 conferencias y un sinfín de 
comunicaciones desde todas las parcelas de la división académica de las Ciencias de la 
Educación. Según E.J. García y R. A. Pulido (1992) todas las contribuciones compartían 
una serie de rasgos negativos: una preocupación estéril por cuestiones terminológicas; el 
desconocimiento, en términos estadísticos, de la diversidad cultural en las escuelas; 
enormes dosis de especulación; una falta casi total de fundamentación antropológica; 
vaguedad e ingenuidad en las propuestas realizadas; y una focalización casi exclusiva en 
Europa como punto de referencia. 

Al volver la vista atrás aparecen con notable claridad algunas realidades 
suficientemente contrastadas. Por ejemplo, que la causa inmediata de la introducción y 
del auge de esta nueva perspectiva educativa ha sido, sin lugar a dudas, la percepción 
pública de la llegada de un número significativo de inmigrantes extranjeros procedentes 
de países pobres o empobrecidos y de contextos geográficos y culturas alejados de los 
referentes europeos tradicionales. 

Este hecho, perfectamente documentado, ha tenido unas consecuencias teóricas y 
prácticas para lo educativo de gran calado. No es lo mismo establecer que las sociedades 
se han convertido en interculturales por la presencia de emigrantes que concluir, por el 
contrario, que estas mismas ciudades han sido desde siempre plurales desde el punto de 
vista cultural. En el primer caso, la diversidad sería un atributo de los venidos de fuera; 
en el segundo, en cambio, los inmigrantes se limitarían a resaltar los rasgos de las 
diversidades subyacentes, desde tiempo inmemorial, en la sociedad. 

La traducción de lo primero en el campo educativo es el sentido absolutamente 
restrictivo que, a menudo, sirve para referirse a lo intercultural cuando se aplica a la 
presencia de grupos cultural y étnicamente diferentes y, casi siempre, asociados a 
contextos económicos marginales. 

La traducción de lo segundo nos remite a la visión de las ciudades como paradigma 
de la diversidad, donde dominantes y dominados, colonizadores y colonizados, ricos y 
pobres, comparten un mismo espacio, y esto es lo que las hace complejas. En la ciudad, 
¿quién puede ser calificado de inmigrante? ¿Es la ciudad un espacio cultural cohesionado, 
donde todos comparten una cultura? En la ciudad todos formamos parte de alguna 
minoría cultural. La escuela, la educación, debería ser también este espacio ciudadano, 
plural y diverso, porque es un lugar de encuentro, donde se aprende no tanto porque hay 
uno que enseña, sino porque hay muchos que construyen cultura confrontando sus 
propios conocimientos. 

El debate sobre la educación intercultural, que determinados grupos de educadores 
habían ya esgrimido con anterioridad, pero desde la marginalidad y con la voluntad clara 
de ruptura con el sistema establecido, en cuanto ha sido asumido por éste, se ha 
convertido en un discurso retórico, que pone el acento en aquellos aspectos que el poder 
considera prioritarios en el momento histórico presente, al mismo nivel que el papel social 
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que objetivamente tienen la mayor parte de las ONG: la capacidad de las sociedades 
occidentales para desactivar las aristas del marco social en pos de una comunidad 
amable, satisfecha y no conflictiva; la primacía de lo ético, de los llamados valores, 
presentados como la causa (su defecto) y la solución de casi todos los males que nos 
afligen y que, desde luego, nada parecen tener que ver con el orden social y económico 
vigentes, porque se plantean como un asunto fundamentalmente individual. 

Lo intercultural, por este camino, acaba convirtiéndose en un discurso políticamente 
correcto, que legitima al poder. Por el camino nos habremos dado cuenta de que casi 
nada ha cambiado en el campo educativo: ni las prácticas de los profesionales, ni sus 
presupuestos ideológicos. ¿Y si acabaran teniendo razón aquéllos que se refieren con 
ironía a lo intercultural como la suma, mal mezclada, claro, de la fraternidad ilustrada, el 
amor al prójimo de los cristianos y el antiimperialismo rancio de los ex o post 
comunistas?: 


Desengañados de la clase obrera, los antiguos intelectuales críticos esperan 
tener más éxito con las minorías. Como antes lo sabían del proletariado, 
también ahora saben perfectamente lo que las mino rías deben querer y cuál es 
su verdadera identidad cultural (Carabaña, 1993: 61). 


La elaboración teórica sobre educación intercultural fruto, en algunos casos, de la 
especulación pedagógica habitual, en otros, justo es reconocerlo, de investigaciones 
rigurosas, ha llegado a la opinión pública con una enorme carga de ambigúedad, no sólo 
terminológica, que ha hurtado demasiadas veces los planteamientos ideológicos y 
científicos de fondo y ha llegado a veces a conclusiones contradictorias. Todo ello ha 
impedido la desactivación de los discursos meramente retóricos y la desintegración de las 
teorías y de las prácticas excluyentes, y ha hecho sumamente difícil la generación de 
prácticas educativas bien fundamentadas y con horizontes políticos e ideológicos 
alternativos. 


2.1.2. Versiones de la interculturalidad 


Las primeras formulaciones respecto a la interculturalidad como propuesta de 
actuación surgieron en el campo de la pedagogía para enfatizar la necesidad de contacto, 
de interacción entre las distintas culturas y la voluntad de intervención educativa para 
evitar esencialismos y promover una nueva sociedad y una nueva síntesis cultural a partir 
de la diversidad cultural existente. 

Hasta los años setenta bastó la expresión multiculturalidad para referirse tanto a una 
situación de hecho como a un determinado proyecto político: la convivencia en un mismo 
espacio social de personas diversas culturalmente y, a la vez, el respeto a las identidades 
culturales como camino para la convivencia social y el mestizaje. 
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Ahora mismo las diferencias entre uno y otro término se dan por dos razones 
fundamentales. Por una parte, por el origen geográfico: los países anglosajones (Estados 
Unidos, Reino Unido, Australia), los primeros que estudiaron estos temas, utilizan 
generalmente el término multicultural, mientras que los países europeos y mediterráneos 
(Francia, Alemania, Italia, España, también Canadá) prefieren el término intercultural De 
otra, en estos últimos países, el uso de multiculturalidad se ha reducido a lo puramente 
descriptivo para referirse a las sociedades donde coexisten diversas culturas (de manera 
que cuando se utiliza como proyecto social y educativo se refiere a un determinado 
modelo de educación intercultural), mientras que a la palabra interculturalidad se le 
atribuye un significado normativo, en la medida en que supone un determinado tipo de 
relaciones entre las culturas coexistentes en una misma sociedad. 

De todas formas, en Europa, lo que se entienda por interculturalidad o 
interculturalismo está en función del tipo de diferencias o de problemas a los que se 
aplique. 

El tema estrella, el que ha movilizado más presupuesto y ha generado más 
programas, ha sido la cuestión de la lengua y cultura de origen de los inmigrantes 
procedentes de países pobres, que tenía un doble objetivo: apoyar el desarrollo lingúístico 
de los alumnos para favorecer las posibilidades de éxito escolar, y la protección de las 
culturas familiares ante la eventualidad de un posible regreso a los países de origen. Esta 
dualidad genera confusiones importantes: ¿se trata de estimular su integración o de 
preparar su retorno? ¿Se busca el enriquecimiento mutuo o estimular la diferenciación? 
El riesgo de convertir la diferencia en desigualdad es evidente y el deslizamiento hacia 
políticas de tipo compensatorio no tarda en aparecer. 

Por parte de muchos sociólogos y, en general, desde posiciones marxistas se 
argumenta, en cambio, que la principal diferencia cultural es la que viene determinada 
por las categorías socioeconómicas, la que se da entre la cultura dominante y la 
dominada. Por encima de las diferencias de lengua, religión, etc., lo que verdaderamente 
discriminaría a los hijos de inmigrantes y a los autóctonos pertenecientes a minorías sería 
la diferencia de oportunidades sociales, que se reflejan en la escuela en una desigualdad 
de rendimiento y de éxito escolar. 

Una tercera versión del interculturalismo dice apoyarse en la dimensión 
antropológica de la diferencia y vendría a decir lo siguiente: cuando se analizan las 
diferencias en el seno de las sociedades europeas, fácilmente se deduce que todos somos 
diferentes y que las diferencias (de sexo, de religión, de hábitat, etc.) constituyen la 
verdadera realidad. Desde este enfoque se llega a la conclusión de que todos somos 
sujetos de una educación diferenciada, de una educación intercultural, ya que es 
fundamental preparar a los alumnos para convivir con el otro, sea cual sea su diferencia o 
su cultura. 

Desde otro punto de vista se asocia el interculturalismo con el mantenimiento y 
desarrollo de las culturas regionales. Europa es un enorme puzzle en el que conviven 
numerosas culturas nacionales, regionales y locales, con numerosas lenguas y dialectos, 
que deberían ser respetadas, ayudadas y difundidas en la medida en que constituyen una 
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riqueza cultural innegable. 

Para otros, la interculturalidad se asocia a la construcción de la unidad europea. Esta 
es una versión que, con motivo de la progresiva institucionalización de la Unión Europea, 
ha ido adquiriendo una gran relevancia teórica. Así se propone un redescubrimiento de 
los llamados valores europeos tradicionales (democracia, justicia social y derechos 
humanos), el reforzamiento de la enseñanza y el aprendizaje de diversas lenguas 
europeas; una reforma radical y consensuada de la enseñanza de la historia, etc. 

Finalmente, la interculturalidad se asocia también a la lucha contra el racismo y la 
xenofobia. Ante el auge de las agresiones racistas, la evidencia de las actitudes xenófobas 
y la emergencia y consolidación de grupos políticos y sociales de extrema derecha, que 
estructuran su discurso sobre el rechazo del extranjero y la crítica de las formas 
democráticas de organización social, muchos son los que creen que es necesaria una 
acción educativa y política para contrarrestar esta realidad. 


2.1.3. Educación intercultural en Europa 


La reflexión sobre la educación intercultural ha experimentado en Europa una 
profunda evolución. 

Hasta finales de los años setenta el objeto de la educación intercultural ha sido, casi 
en exclusiva, los hijos de los inmigrantes extranjeros. La interculturalidad se presentaba 
como un problema técnico, estrictamente pedagógico, relativo sobre todo al bilingúismo 
y al bajo rendimiento escolar de los hijos de inmigrantes extranjeros. En consecuencia, la 
reflexión y la intervención se realizaban fundamentalmente en el ámbito educativo 
formal, buscando la inserción de aquellos alumnos en la escuela y su integración en la 
sociedad receptora. 

Esta orientación se concretó en las clases de acogida, los programas de enseñanza de 
la lengua y cultura de origen, los programas de educación compensatoria (de lengua del 
país de acogida y de matemáticas, principalmente) para prevenir o paliar los índices de 
fracaso escolar. 

Como señala S. di Cario (1994), a la vista de los resultados, debemos decir con 
claridad que han sido muchos los errores cometidos y que, a estas alturas, deberíamos 
tener claro lo que no debe ser la educación intercultural: la asimilación pura y simple de 
los alumnos pertenecientes a las minorías culturales en nombre de una pretendida 
igualdad de oportunidades; la presentación de las otras culturas como algo acabado, 
estático y homogéneo y como un objeto independiente de los sujetos portadores y 
recreadores de dicha cultura, e independiente también de los contextos en que viven 
realmente dichos sujetos; la introducción en los curricula de aspectos fragmentarios, de 
partes sin sentido, de las culturas minoritarias, hecho que promueve inevitablemente la 
estereotipia, el exotismo y la folclorización; y la creación de clases especiales para 
escolarizar a los alumnos de culturas minoritarias con el pretexto de adaptarse a la 
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diferencia. 

Desde los primeros años ochenta la reflexión sobre la interculturalidad ha sido objeto 
de un análisis mucho más rico y complejo. 

Partiendo de la sociedad multicultural, aplicada a todos y cada uno de los Estados 
europeos, en oposición a la idea de Estado nacional homogéneo, la interculturalidad deja 
de ser un problema estrictamente escolar para convertise en una cuestión de carácter 
sociopolítico. 

Su objeto ya no son sólo los hijos de inmigrantes extranjeros, sino todos los 
alumnos, todas las personas, y esta nueva óptica se traduce en orientaciones y prácticas 
distintas de las de las décadas anteriores: la necesidad de preparar a todos los ciudadanos 
para vivir en sociedades multiculturales; un cuestionamiento crítico de la cultura que 
presentan los curricula escolares; un énfasis en la promoción de las condiciones de 
intercambio y comunicación más que en la potenciación de las diferencias; el respeto por 
todas las culturas, en el sentido no de aceptarlas acríticamente o de tolerarlas, sino de 
tratarlas, comprenderlas y criticarlas en su globalidad compleja y dinámica; una lucha 
activa contra las discriminaciones racistas y xenófobas, a nivel de comportamientos y de 
actitudes, pero también a nivel cognitivo e ideológico. 

El Consejo de Europa ha sido, probablemente, el organismo supranacional europeo 
que más ha contribuido a diseñar las políticas educativas multiculturales de los años 
sesenta y setenta, el principal impulsor de la educación intercultural y quien ha 
construido, en definitiva, el discurso oficial europeo sobre la cuestión. 

En efecto, desde los años sesenta, el Consejo de Europa promovió la enseñanza de 
la lengua y la cultura de origen de los hijos de inmigrantes extranjeros, pero ya en los 
años ochenta reorientó sus recomendaciones al evidenciarse la inadecuación de aquellas 
primeras iniciativas. 

Mucho más cautelosos han sido los pronunciamientos de la Unión Europea. No fue 
hasta 1977 cuando se produjo su primera iniciativa importante sobre la escolarización de 
los hijos de trabajadores inmigrantes. En una Directiva (1977/486) de carácter 
obligatorio se hablaba de garantizar su escolarización obligatoria, en las mismas 
condiciones que los autóctonos, de adaptar a sus necesidades la enseñanza de la lengua 
oficial del país y de promover la enseñanza de la lengua y cultura de origen. Unos años 
después el énfasis se ponía en el desarrollo de la llamada dimensión europea de la 
educación y en el aprendizaje de lenguas extranjeras. 

Ya en el marco del Año europeo contra el racismo y la xenofobia (1997), el 
Parlamento europeo aprobó una Resolución (de 30 de enero) sobre el racismo, la 
xenofobia y el antisemitismo, donde se abordaban, de manera más global, este tipo de 
cuestiones: 


8. Esas actitudes (el racismo y la xenofobia) son diametralmente opuestas a 
todolo que Europa defiende en términos de protección de la dignidad humana y 
de fomento del respeto mutuo, entendimiento y solidaridad entre los pueblos. 

10 . El papel esencial que deberían desempeñar los medios de comu- 
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nicación en la den uncia del racismo y la intolerancia y en el fomento de la 
tolerancia y la solidaridad. 

11. La noción de raza carece de todo fundamento científico, genético y 
antropológico y no puede, por tanto, alimentar las discriminaciones étnicas, 
nacionales, culturales o vinculadas al color de la piel, ya que remite a la falsa 
idea de que existen razas constituidas y clasificadas jerárquicamente. 

12. Muchas de las decisiones adoptadas por los Estados miembros en el 
ámbito de la política de inmigración y asilo han contribuido a alimentar el clima 
de desconfianza con respeto a los nacionales de países terceros y solicitantes de 
asilo. 

13. Pide que los inmigrantes extracomunitarios disfruten de igualdad en 
materia de trato de derechos económicos y sociales y del reconocimiento de los 
derechos cívicos, cultura les y políticos, en particular el derecho de voto en las 
elecciones locales para aquéllos que residan hace más de cinco años en el 
Estado miembro . 


Esta visión de la interculturalidad desde las instituciones europeas, este discurso 
oficial, debe ser contrastado con la realpolitik aplicada a la inmigración (Hansen, 1998). 
Al dar por supuesto que los únicos creadores y portadores de diversidad cultural en la 
Unión Europea son los inmigrantes extranjeros, se está proporcionando una imagen de 
los Estados miembros como poseedores de unas culturas nacionales unificadas de forma 
natural y homogéneas desde antiguo. Los documentos oficiales ignoran las diversidades 
internas y las inmigraciones del pasado, con lo que olvidan también las políticas de 
exclusión y de inclusión que han ido fijando la noción de una identidad nacional 
homogénea. 

En el caso de Bélgica, por ejemplo, a pesar de las históricas diversidades lingúísticas 
y religiosas entre flamencos y valones, la educación intercultural se entiende en ambas 
regiones como un asunto de inmigrantes. Algo parecido a esto ocurre en España, donde 
la educación intercultural como un asunto referido a los inmigrantes suele ser aceptada 
fácilmente, mientras que si se relaciona con los gitanos o con las culturas nacionales 
internas genera muchos más recelos y resistencias. Lo que indican estas prácticas es que 
la pretendida homogeneidad cultural y étnica del pasado no es más que una construcción 
interesada. 

Es preciso también analizar el discurso que produce la Unión Europea sobre la 
inmigración y el racismo fuera del ámbito educativo. El racismo se presenta como una 
concepción irracional del mundo, circunscrita a los individuos, organizaciones y partidos 
que practican acciones violentas y manifiestan en público opiniones racistas. Su condena 
unánime por parte de todos los gobiernos europeos va de la mano de la culpabilización de 
las víctimas de este tipo de racismo, consideradas como el origen del problema, que sólo 
puede ser resuelto poniendo freno a la inmigración y al refugio. 

Si los inmigrantes son vistos como un problema ante el que hay que prevenirse, si 
son representados como invasores que no nos pueden traer más que conflictos y 
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resquebrajamientos, no deberían extrañarnos las dificultades que comporta su integración 
social. No se puede, por un lado, valorar la contribución de los inmigrantes a la 
ampliación y enriquecimiento del aprendizaje de todos los alumnos y, al mismo tiempo, 
problematizar la inmigración y a los inmigrantes. 


2.2. Las bases teóricas 


La preocupación por la educación intercultural entre los profesionales de la 
educación tiene una causa inmediata, visible, relacionada con las dificultades de 
comunicación con los alumnos hijos de inmigrantes extranjeros y con la demanda de 
métodos, instrumentos y recursos para conseguir su éxito escolar. 

Pero tiene también unas causas más profundas y menos visibles, relacionadas con la 
evolución de las sociedades actuales, que ven amenazada su identidad (democracia, 
laicismo, igualdad de hombres y mujeres...) y su cohesión por la presencia de 
inmigrantes con valores culturales y religiosos percibidos como incompatibles con los de 
la sociedad de acogida. Así lo ha verbalizado repetidamente un intelectual y político de la 
talla de M. Herrero y Rodríguez de Miñón: 


¿Queremos una sociedad realmente abierta, cohesionada y con identidad? 
¿O bien queremos un interculturalismo fragmentario, generador de tensiones y 
de radicalización? Para conseguir lo primero y evitar lo segundo es importante 
que la programación de la emigración favorezca la venida de aquéllos que son 
más fácilmente  integrables por su afinidad lingüística y cultural: 
iberoamericanos, rumanos y eslavos, antes que los africanos. Una cosa es la 
cooperación interna con el Magreb y otra el fomento de la difícilmente 
integrable inmigración magrebí (El País, 9-X-99). 


Bienestar no es sólo crecimiento. Bienestar es también conciencia del 
propio ser colectivo, posesión de la propia identidad, conservación y desarrollo 
de la propia lengua y de las propias formas de vida en la tierra que es propia. 
Una marea inmigrante que excediera ciertos grados podría poneren crisis estas 
identidades. Recordarlo puede parecer políticamente incorrecto, pero es 
profundamente democrático [...]. La inmigración de Europa oriental y de 
Latinoamérica es fácilmente integrable. La del Magreb y el Africa subsahariana 
es económicamente más rentable, pero prácticamente inasimilable (La 
Vanguardia, 16-1-00). 


Lo que nos jugamos en ello son los valores en que decimos creer: derechos 
humanos y democracia, al menos por tres razones. De un lado, las tensiones 
generadas por un fenómeno migratorio no controlado radicalizan la vida pública 
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hasta la violencia y favorecen las actitudes extremas. De otra parte, porque 
ciertas migraciones africanas aportan elementos religiosos y culturales 
incompatibles con lo que entendemos por igualdad de sexos, secularidad. 
Tercero y fundamental, porque la democracia no es sólo el mecánico gobierno 
de los votos. Exige una homogeneidad social para dar a luz la solidaridad 
suficiente para compartir bienes materiales y culturales. Y nada de eso existe si 
el cuerpo social se fracciona en múltiples identidades corpusculares, muy lejanas 
entre sí por pertenecer a culturas de distinta edad y latitud (La Vanguardia, 13- 
11-00). 


Ante este tipo de preocupaciones no basta un recetario o un curso práctico, sino que 
se necesita un marco de análisis más amplio, porque el campo de intervención de la 
educación intercultural es de una gran complejidad teórica y práctica. Por ello es 
imprescindible una fundamentación teórica, un análisis crítico que nos permita atender 
con calidad a la diversidad cultural, trabajar para una sociedad cohesionada y luchar 
contra la discriminación y el racismo. 

Algunos de estos fundamentos ya se han planteado en el primer capítulo; otros se 
abordarán en capítulos posteriores. En los apartados que siguen centraremos nuestro 
análisis en cuatro de ellos: la cultura en el contexto de las sociedades de la información; el 
racismo; nacionalismo y ciudadanía; y liberalismo y comunitarismo. 


2.2.1. Las culturas en la sociedad de la información 


La condición posmoderna modifica profundamente las relaciones de los individuos 
con su cultura particular, debido a que es muy difícil encontrar en la tradición las 
soluciones a los problemas de la existencia y las pautas morales e ideológicas que puedan 
dar sentido a la vida. La misión de la educación en las sociedades actuales no es la de 
promover las culturas particulares, cualesquiera que sean, sino la de preparar a los 
futuros ciudadanos para vivir en un mundo abierto, más complejo e interdependiente. 
Más bien su misión deberá consistir en ayudarles a que participen activamente en la 
elaboración de un nuevo marco cultural que rompa las fronteras de su propia cultura 
particular para construir con los demás miembros de la comunidad un mundo nuevo 
donde la vida tenga sentido y los problemas de la existencia encuentren vías de solución. 

La educación intercultural no debe, pues, promover el relativismo cultural, sino 
reconocer la relatividad y estimular la desacralización de todas las culturas. Este enfoque 
implica no centrarse en las culturas de origen, ni en las relaciones entre las culturas en 
contacto, porque el peligro de robustecer los estereotipos y de olvidar la realidad cultural 
de los individuos es demasiado grande. Más bien se trataría de partir de la versión 
cultural propia de cada persona para enfatizar las semejanzas y relativizar las diferencias. 

Se hace imprescindible partir y legitimar las historias, experiencias y lenguajes, que 
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son sus formas particulares de producción de cultura, de las personas, pero 
inmediatamente después hay que organizar los procesos de ilustración, la recuperación 
crítica de estas historias recurriendo al conocimiento científico y a la cultura académica, 
que actúa de mediadora. 


2.2.2. Racismos 


El racismo es la doctrina que postula la existencia de razas humanas, que difieren 
entre ellas por algunas características hereditarias, que son las que determinan el 
comportamiento de los individuos. Lo biológico, lo hereditario, determina lo cultural. Las 
diferencias en el grado de civilización de cada comunidad humana se explicarían por 
estas características innatas de cada pueblo. 

Definido de esta manera, el racismo sería sencillamente una teoría científica falsa. El 
problema está en que, cuando hablamos de racismo, lo hacemos de fenómenos diversos 
y, en principio, inconexos (Taguieff, 1988): el racismo-ideología, conjunto organizado de 
representaciones, explicaciones y creencias, que abarcaría tanto la teoría de las razas 
como determinadas visiones del mundo y de la historia; el racismo-prejuicio, que hace 
referencia a opiniones, actitudes, sentimientos, disposiciones guiados por estereotipos 
étnicos; y el racismo-conducta, es decir, actos y prácticas de discriminación, de 
persecución o de exterminio observables y cuantificables. 

Las explicaciones del racismo se fundamentan en distintas teorías y discursos. Una 
de ellas es la Teoría de las Razas, según la cual, la herencia biológica o genética 
transmitiría de una generación a otra tanto unas características físicas (color de la piel, 
forma del cráneo, etc.) como unas capacidades intelectuales y culturales, con lo cual 
cabría hablar de razas superiores y de razas inferiores (San Román, 1995: 14): 


Frente a la mayor parte de los escritos recientes, yo sostendría que este 
biologismo racista es el que sigue dominando en el racismo popular, aunque 
otros como la preferencia nacional hayan tomado su lugar en grupos de élite, 
especialmente política. 


Otra sería la teoría del determinismo ambientalista, un relativismo cultural radical, 
según la cual las culturas son unidades autosuficientes y cerradas que los individuos 
interiorizan sin poder modificarlas, de forma que los grupos humanos se convierten en 
unidades culturales únicas. 

Por esta razón hoy se puede hablar de viejos y de nuevos racismos. El viejo racismo 
es el de corte biológico o genético, que adquirió carta de naturaleza con Linneo, en el 
siglo XVIII, que hizo el primer inventario exhaustivo de las especies vivas sirviéndose de 
criterios morfológicos, siendo el color de la piel uno de los más relevantes. Estableció la 
existencia de cuatro grupos humanos, definidos por sus rasgos físicos, psicológicos y 
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sociales (Marquer, 1984: 14-15): 


Homo americanus: rojizo, bilioso, recto; pelo negro, liso y grueso; ventanas 
de la nariz dilatadas; mentón casi imberbe; obstinado, alegre; vaga en libertad; 
se rige por costumbres. 

Homo europeus: blanco, sanguíneo, ardiente ; pelo rubio abundante; ligero, 
fin o, Ingenioso; se rige por leyes. 

Homo asiaticus: cetrino, melancólico, grave; pelo oscuro; ojos rojizos; 
severo, fastuoso; se rige por la opinión. 

Homo afer: negro, indolente, de costumbres disolutas; pelo negro, crespo; 
nariz simiesca; labios gruesos; vagabundo, perezoso, negligente; se rige por lo 
arbitrario. 


Esta taxonomía significó el punto de partida de las clasificaciones raciales, entre las 
que cabe citar la del conde de Gobineau, a mediados del siglo XIX, que propuso tres 
razas: la blanca, la amarilla y la negra, siendo la primera la superior y la última la inferior. 

A medida que la ciencia biológica fue avanzando se agudizaron las contradicciones 
en torno a la selección de qué rasgos debían elegirse para clasificar a los humanos. Con 
los progresos de la genética se pasó del fenotipo como elemento diferenciador, a la 
herencia genética, con lo que los factores propuestos como alternativa fueron: la 
melanina, la lactasa, los factores sanguíneos y los factores inmunológicos. El resultado 
fue, en todos los casos, clasificaciones raciales no coincidentes, con lo que bien puede 
decirse que las razas humanas, desde el punto de vista genético y biológico, no existen, 
sino que son una construcción social interesada para organizar la diversidad humana y 
legitimar determinadas desigualdades. 

El nuevo racismo, llamado también racismo cultural, fundamentalismo cultural o 
racismo diferencialista, es de corte cultural. Se acepta que todos los seres humanos 
pertenecen a la misma especie biológica y que el comportamiento, las capacidades y los 
rasgos psicológicos de las personas se explican no por su herencia biológica o genética, 
sino por su pertenencia cultural. En consecuencia, los miembros de una misma cultura 
comparten formas de vida y de convivencia incompatibles, de manera que la relación 
entre miembros de distintas culturas son siempre contaminadoras, peligrosas y hasta 
destructivas, ya que pueden poner en cuestión las identidades culturales particulares. 

En esta concepción, la cultura cumple el mismo papel que antes hacían la biología o 
la genética, con lo que estamos ante una nueva construcción para organizar 
interesadamente la diversidad y justificar desigualdades de tipo económico o político. 


Según el Colectivo loé (1995) podemos distinguir tres tipos de aproximaciones al 
fenómeno del racismo: el análisis psicológico dice que estamos ante un problema de 
prejuicios, originados por la inseguridad, y que se proyectan sobre ciertos colectivos; el 
análisis antropológico dice que el rechazo a los extranjeros es una invariante de la 
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condición humana, espontánea y universal, necesaria para construir la propia identidad; y 
el análisis sociológico, por su parte, trata de identificar los procesos sociales que 
potencian ciertas construcciones identitarias y determinadas actitudes y acciones racistas. 

Dentro del enfoque sociológico, hay tres líneas principales de pensamiento según el 
elemento que se considere fundamental en la génesis de estos procesos: 


a) La modernización. El racismo sólo es posible en una sociedad moderna donde la 
jerarquía de estatus depende del rol desempeñado en la vida social y no del 
estamento al que se pertenece. La modernidad, portadora de progreso, 
racionalidad y universalismo puede generar racismo entre aquellos grupos que se 
sientan amenazados por las formas concretas en que se desarrolle y entre los 
grupos sociales tradicionales. 

Se parte de la igualdad básica de todos los seres humanos y de los valores 
centrales de la modernidad: individualismo, liberalismo, universalismo. El 
racismo no nace por diferencias de origen nacional, sino por diferencias de tipo 
cultural, ya que se considera que hay culturas incompatibles, irracionales, 
fanáticas, antimodernas o comunitarias, a las que se exige que acaten las normas 
de convivencia preestablecidas. 

b) El capitalismo. La ideología universalista es la más adecuada para el desarrollo 
de la economía capitalista en un mundo global, pero para reducir los costes 
laborales y optimizar las ganancias necesita mantener en una posición 
subordinada a determinadas capas de la población, fundamentalmente a 
colectivos etnificados, considerados esencialmente distintos y, por tanto, 
excluibles del juego merttocrático. 

Los flujos migratorios se inscriben en dicho contexto de expansión 
capitalista y el racismo es de tipo estructural y no una cuestión moral. 

c) La nación: primero los de casa. La identidad nacional otorga superioridad de 
estatus frente a los extranjeros: el racismo es la naturalización de la 
nacionalidad, una especie de etnificación ficticia que hace de un pueblo 
determinado una entidad completamente autónoma y distinta de los demás. 

El Estado-nación aparece como una realidad esencial y no como una 
construcción social, históricamente condicionada. Se naturaliza la relación 
Estado-población, determinada por el lugar de nacimiento: lo normal sería que 
cada población residiera en su propio espacio nacional; las migraciones externas 
serían siempre una anomalía. 

Las actitudes y las acciones no suelen aludir desde este parámetro a las 
diferencias étnicas o culturales, sino que se centran en los inmigrantes pobres, 
que aparecen como consumidores de recursos de la sociedad propia. 


En conclusión, para educar contra el racismo hay que comprenderlo desde 
posiciones racionales y cognitivas, para luchar contra él desde sus raíces y no sólo desde 
sus manifestaciones. El racismo, lo hemos apuntado, es un fenómeno enormemente 
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complejo y multidimensional. Necesitaremos del trabajo científico, pero también del 
trabajo ideológico, pues estamos ante una construeción social que enmascara y legitima 
realidades sociales desiguales y discriminatorias. Deberemos trabajar además la 
dimensión actitudinal del racismo, deconstruyendo estereotipos étnicos, demostrando la 
sinrazón de determinados prejuicios y estimulando el contacto y el diálogo para deshacer 
miedos y favorecer el conocimiento de lo que se desconoce. Y, en fin, también 
deberemos abordar la conveniencia de ser intransigentes, tanto personal como colectiva y 
jurídicamente, ante las agresiones y manifestaciones públicas de racismo. 


2.2.3. Nacionalismo y ciudadanía 


El concepto clásico de nación es el de una comunidad, que ocupa un territorio 
determinado y que comparte una lengua, una tradición cultural y una historia común y 
que se ha dotado de un conjunto de instituciones que regulan su vida. Sin embargo hoy la 
mayor parte de las naciones son multiculturales, bien porque en su interior convive más 
de una realidad nacional, bien por la presencia de comunidades distintas fruto de la 
inmigración. 

Con el nacimiento de los modernos Estados-nación a partir del siglo XVIII la 
identidad nacional y cultural compartida se convierte en un poderoso instrumento de 
cohesión política (Álvarez Dorronsoro, 1997), que viene a sustituir a las viejas 
identidades tradicionales (locales, étnicas o religiosas) y que se impone fundamentalmente 
a través de la escolarización y del servicio militar obligatorios. 

Francia sería el caso más acabado de Estado-nación, que realizó con notable éxito el 
proceso de homogeneización cultural. La ideología republicana considera que la 
multiculturalidad es una característica de los individuos y no de la sociedad, y que por 
tanto debe protegerse en tanto que un derecho individual. En este esquema, las 
diferencias étnicas, religiosas, culturales o lingüísticas no deben tener relevancia política 
y, en todo caso, deben estar subordinadas a la identidad nacional y cultural francesa. 

El Estado-nación moderno tiene dos vertientes que entroncan con los dos principios 
que tradicionalmente han servido para legitimar la idea de nación: el basado en la 
comunidad de ciudadanos, en la voluntad de pertenencia, del que hablaba E. Renan, y el 
basado en la sangre, en el patrimonio cultural y lingüístico común, en el espíritu de cada 
pueblo, del que hablaba Herder (Alvarez Dorronsoro, 1993). 

La primera subraya la dimensión contractual de la nación como asociación política 
de individuos (ciudadanos); la segunda, la dimensión comunitaria, que hace de la nación 
un espacio simbólico de identificación colectiva (nacionales), que se presenta como 
natural. Las naciones europeas actuales se apoyan en ambas legitimidades, porque la 
comunidad de cultura es un poderoso instrumento de cohesión social. 

Nacionalidad y ciudadanía son dos conceptos de intenso valor ideológico, que 
normalmente se superponen. A nacional se opone extranjero y hace referencia a la 
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identificación comunitaria; a ciudadano se opone esclavo o meteco y hace referencia a 
los derechos políticos. Uno y otro son términos de exclusión social. 

El Estado-nación define un nosotros y lo institucionaliza mediante la ciudadanía, 
estableciendo así una distinción radical entre el nacional y el extranjero, de enormes 
consecuencias prácticas. El Estado moderno se ha otorgado el derecho exclusivo a 
decidir quién y cómo puede pertenecer a la comunidad política como ciudadano. 

El acceso a la ciudadanía es la condición para entrar en posesión de todos los 
derechos políticos, el acceso a los beneficios sociales que otorga el Estado del bienestar. 
La condición de ciudadano anula la de inmigrante y, al menos en el plano jurídico, 
también la de extranjero. Los requisitos para nacionalizarse, es decir para ser ciudadano 
de una nación, dependen de cada país, pero suelen combinar los principios de ¡us 
sanguinis (el derecho de sangre, de filiación) y de ius soli (el derecho del suelo, por 
nacimiento en el territorio nacional) y difieren en las dificultades o facilidades que otorgan 
para ello y en su carácter automático o discrecional. 

La existencia de grupos culturalmente distintos en los Estados nacionales es lógico 
que genere conflictos, porque el ideario nacionalista se asienta en la aspiración a crear un 
espacio nacional y cultural homogéneo. Estos conflictos se pueden afrontar desde 
diversas perspectivas: 


- Una es la visión idílica del multiculturalismo que cree que la buena voluntad y la 
tolerancia bastarán para garantizar una convivencia armónica entre las diversas 
comunidades culturales que comparten un espacio común. 

- Otra es la concepción ultraliberal de la sociedad y del Estado, que no ve necesario 
que la ciudadanía tenga ningún tipo de proyecto compartido, ni ninguna 
identidad comunitaria. El Estado debería limitarse a garantizar las libertades 
básicas y la autonomía de los individuos, los cuales elegirían privadamente en 
una especie de libre mercado cultural. 

- Una tercera perspectiva es la que pretende la homogeneización cultural y nacional 
por la vía de la imposición jurídica y administrativa, considerando que todo lo 
diverso es o irrelevante o peligroso. 

- Una última visión sería la de priorizar el Estado de derecho por encima del 
Estado-nación, que implica la utilización de formas democráticas de integración 
ciudadana y de convivencia multicultural, basadas en el respeto a la diversidad y 
en la no imposición, que requiere una negociación permanente para gestionar y 
reducir al máximo los conflictos. Este Estado no se pretende culturalmente 
neutro sino que requiere una sociedad con una cierta identidad comunitaria de la 
que se sienta partícipe toda la ciudadanía. 


La regulación de la diversidad cultural en las sociedades democráticas requiere 
(Alvarez Dorronsoro, 1997): 


56 


a) 
b) 


La democracia como procedimiento de legitimación del poder político. 

El desarrollo de la autonomía individual de sus miembros, lo que conlleva un 
cierto debilitamiento de las lealtades comunitarias. 

Un mínimo de cohesión, de homogeneidad política y cultural, sin la cual el 
principio de la toma de decisiones por mayoría pierde buena parte de su 
legitimidad. 

Un ajuste intercultural permanente, que neutralice los aspectos más conflictivos 
de las diversas identidades culturales y la adopción de algunas referencias 
comunes que hagan posible el diálogo intercultural. 

Asumir que es posible la autonomía individual y la lealtad de grupo con la 
multiplicidad de identificaciones colectivas. 


2.2.4. Liberalismo y comunitarismo 


El largo camino seguido es la historia de lo que la sociedad paya ha decidid 
o en cada momento hacer con los gitanos sin contar en ningún momento con su 
opinión al respecto [...]. Si se niega o se ignora su especificidad étnica y 
cultural, el problema se reduce a hacer efectivos una norma y un derecho; pero, 
si se reconoce la existencia del grupo, resulta difícil imaginar por qué no ha de 
tener la oportunidad de decir qué es lo que desea y por qué esto no ha de ser 
determinante para decidir sobre la escolarización y su forma. 
[...] Cuando el Estado y los padres, la sociedad globa 1 y la familia, comparten 
más o menos un modelo de desarrollo individual, el entendimiento entre ambos 
en torno a la educación es relativamente sencillo. Cuando, por el contrario, se 
interpone la especificidad de una cultura, el grupo étnico como estructura 
intermedia entre el individuo y el Estado, la relación se complica. Entonces, 
conservan sus derechos tan to la sociedad como la familia, pero la síntesis entre 
los mismos ya no se obtiene por su confluencia, ni por imposición, sino que ha 
de ser el resultado de un compromiso (Fernández Enguita, 1996: 152-156). 


Liberales y comunitaristas han protagonizado el gran debate de la cultura política de 
los años noventa. J. Rawls, como expresión paradigmática de la teoría liberal 
contemporánea, apuesta por mantener y reforzar la autonomía del ciudadano; M. Sandel, 
A. Maclntyre, Ch. Taylor y M. Walzer, entre otros, creen que hay que reforzar las raíces 
que vinculan al individuo a su contexto (familia, comunidad, nación). 

El liberalismo igualitarista (que no debemos confundir con el neoliberalismo que 
predica la no interferencia del Estado en la dinámica del mercado) pone el acento en los 
derechos individuales derivados de la dignidad de la persona, como sujeto racional, capaz 
de elaborar, revisar y poner en práctica un proyecto de vida propio, pero exige también 
políticas redistributivas que garanticen la igualdad de oportunidades. 
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El comunitarismo, por su parte, denuncia el individualismo autónomo y sin raíces de 
los liberales y enfatiza la necesidad de preservar las identidades nacionales o 
comunitarias, los marcos de referencia valorativos, emocionales y vinculantes, que 
cumplen el papel de pautas de orientación colectiva y de elementos de cohesión social. 
No rechaza la autonomía individual, sino que cuestiona el carácter absolutamente 
prioritario que le asigna el liberalismo. Afirma que los seres humanos sólo pueden 
realizarse como tales en el seno de una sociedad; sólo en una comunidad puede 
desarrollarse la racionalidad humana y el hombre puede convertirse en un sujeto moral. 

Según Rawls dos son los principios que han de regir la sociedad (Mulhall y Swift, 
1996): 


1. Toda persona ha de tener igual derecho al régimen más amplio de las mismas 
libertades básicas (de pensamiento, de conciencia, de asociación, de 
movimiento, de integridad de la persona...) que sea compatible con un régimen 
similar de libertad para todos. 

2. Las desigualdades sociales y económicas han de disponerse de forma que 
procuren el mayor beneficio a los menos aventajados, y se asocien a cargos y 
posiciones que estén al alcance de todos en condiciones equitativas de igualdad 
de oportunidades. 


Las críticas fundamentales de los comunitaristas a este planteamiento se han 
centrado en cuatro aspectos: 


a) Para los liberales las personas son independientes de sus valores y finalidades, ya 
que pueden cambiarlas libremente. Según los comunitaristas, las personas son lo 
que son precisamente en virtud de los valores y concepciones que defienden, de 
los cuales es prácticamente imposible desprenderse. 

b) Para los liberales la sociedad es el resultado de un contrato entre individuos 
libres; se trata de una asociación privada y su vinculación es débil y artificial. 
Según los comunitaristas los vínculos entre la comunidad y el individuo son 
mucho más estrechos y profundos: en realidad, dicen, es la comunidad la que 
constituye al individuo y le ofrece las formas posibles de vida a adoptar. 

c) Según los liberales, sus principios de regulación de la vida política son de 
aplicación universal y transcultural A ello los comunitaristas oponen el 
relativismo moral y cultural: cada cultura encarna unos valores e instituciones 
sociales distintas; son posibles y justificables distintas formas de organización 
social en función de la matriz cultural. 

d) Los liberales dicen que cada individuo puede escoger libremente la forma de vida 
que más le convenga, según sus preferencias particulares, y que el Estado 
debería limitarse a dejar que cada persona tome sus propias decisiones, 
manteniéndose neutral entre las diversas concepciones concurrentes (siempre 
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que no afecten a los derechos individuales). Los comunitaristas se oponen a este 
subjetivismo moral y a este Estado neutral y además dicen que esta neutralidad 
no se da en ningún Estado democrático (en relación a las formas de matrimonio, 
a las drogas, a los bienes culturales, etc.). 


En este debate surge, con voluntad de síntesis, la aportación de W. Kymlicka (1999) 
sobre los derechos de las culturas minoritarias en las democracias liberales. 

La protección de los derechos civiles y políticos (la libertad de asociación, de 
religión, de expresión, etc.) de los individuos es uno de los mecanismos principales para 
articular las diferencias culturales y es más que suficiente para muchas de las formas 
legítimas de diversidad que se dan en la sociedad. No obstante, cada vez es más claro 
que algunas formas de diferencia cultural sólo pueden administrarse a través de medidas 
legales especiales, más allá de los derechos constitucionales comunes, a través de unos 
derechos específicos. 

Kymlicka diferencia dos tipos de sociedades multiculturales: los Estados 
plurinacionales, cuando en él coexiste más de una nación (sería el caso de Canadá, de 
España, de Bélgica, etc.); y los Estados pluriétnicos, que son los que cuentan con 
minorías de otras culturas, procedentes, en general de la emigración. La inmigración y los 
nacionalismos constituyen, pues, y a menudo en un mismo Estado (así ocurre tanto en 
Canadá, como en Bélgica y España) las dos fuentes principales de diversidad y de 
conflicto cultural. Esta realidad obliga a plantearse la necesidad de reconocer algunos 
derechos colectivos. Kymlicka habla de tres: 


a) El derecho a la autonomía política: las minorías nacionales, que se perciben 
como pueblos, reivindican autonomía política para autogobernarse y asegurar el 
desarrollo pleno y libre de su cultura. El federalismo, la confederación, el 
sistema de reservas, son formas distintas de reconocimiento de estos derechos. 

b) Los derechos poliétnicos: los grupos étnicos y las minorías religiosas reclaman un 
reconocimiento legal de sus prácticas culturales (desde la educación bilingúe al 
derecho a abrir las tiendas los domingos). 

c) Los derechos de representación especial: muchas democracias manifiestan su 
preocupación por la poca representatividad política de determinados sectores de 
la población (minorías nacionales, minorías culturales, mujeres, trabajadores, 
etc.). Una de las formas de corregirlo es que los partidos políticos sean más 
inclusivos, pero la idea de reservar un número determinado de escaños, como 
medida temporal, para los grupos marginalizados va ganando terreno. 


Para muchos liberales el reconocimiento de unos derechos colectivos a las minorías 
nacionales y culturales choca con los derechos individuales y es incompatible con los 
principios de la democracia. Para rebatir este argumento Kymlicka habla de dos tipos de 
derechos colectivos: los destinados a proteger al grupo de las disensiones internas 
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(restricciones internas) y los destinados a protegerlo de las presiones externas 
(protecciones externas). 

Los tres tipos de derechos colectivos enunciados anteriormente tienen por objeto 
proteger a las minorías de las presiones económicas o políticas ejercidas por la sociedad 
en general y son perfectamente compatibles con los valores liberales. El problema se 
daría, si acaso, con las restricciones internas, ya que podrían utilizarse para imponer 
determinadas prácticas tradicionales a los miembros del grupo minoritario. Pero una cosa 
es permitir que las minorías puedan manifestar públicamente su identidad, si lo desean, y 
otra admitir que puedan obligar a ello. 

También temen los liberales que el ejercicio de los derechos colectivos pueda poner 
en cuestión la cohesión social y el mantenimiento de una identidad política compartida, 
que podría llevar a bloquear el funcionamiento de las instituciones o incluso a la 
disolución del Estado. Ante esta objeción Kymlicka responde que los derechos 
poliétnicos y de representación especial constituyen en realidad una demanda de inclusión 
por parte de grupos que se sienten poco incluidos. El problema aquí surgiría en relación 
al derecho a la autonomía política, que no tiene límites precisos. En este sentido, los 
Estados multinacionales tienen siempre un componente importante de inestabilidad. 

En conclusión, los Estados liberales, en la práctica, han ignorado los derechos de las 
minorías y han adoptado políticas de todo tipo, desde la asimilación forzosa a la 
segregación coercitiva o desde la colonización a la autodeterminación. La pretensión de 
tratar a todas las personas como individuos, independientemente de su identidad cultural 
o nacional, no es más que una máscara para justificar un tratamiento injusto, porque la 
vida política tiene siempre una dimensión nacional y cultural determinada (tanto en la 
elección de las fiestas nacionales como en la determinación de la lengua de aprendizaje 
escolar, por ejemplo). Por esta razón es preciso reconocer los derechos colectivos. 


2.3. Modelos de educación intercultural 


Sentadas las bases para la comprensión de la realidad multicultural, es el momento 
de entrar decididamente en el campo educativo. Partimos del supuesto de que, en 
principio, todas las respuestas, modelos, programas y enfoques tienen la voluntad de 
resolver problemas reales y de aportar caminos de mejora: todos tratan de conjugar la 
cohesión social con el desarrollo autónomo de individuos y colectividades. 

Una cierta perspectiva histórica y una sistematización de los grandes enfoques y 
programas puestos en práctica en Europa nos darán pistas suficientes para ponderar la 
situación actual en nuestro país y para conocer los referentes teóricos y las implicaciones 
prácticas de las diversas medidas adoptadas hasta ahora. 


2.3.1. Tres grandes perspectivas teórico-prácticas 
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A) Asimilacionismo 


Dos son las hipótesis de partida: dar prioridad absoluta a la unificación, a la cohesión 
social, superando la fragmentación cultural existente en las sociedades multiculturales; y 
considerar que la cultura escolar vigente es el reflejo de la cultura universal, válida para 
todos, y, como tal, la única norma admisible de organización del trabajo educativo. 

El objetivo que se pretende es que todos los alumnos, tanto los pertenecientes al 
grupo dominante como los pertenecientes a minorías culturales, tengan una verdadera 
igualdad de oportunidades en la sociedad en la que viven. Para ello deben borrarse todas 
las diferencias: todos deben aprender lo mismo, en las mismas instituciones, porque todos 
ellos son personas en formación, que deberán compartir y competir en un mismo 
mercado de trabajo y en un mismo entorno. 

Desde esta óptica, la diversidad cultural se considera un problema, un obstáculo, que 
afecta tanto a los alumnos minoritarios, que deberán superar sus deficiencias, como a los 
autóctonos, que pueden ver amenazado su nivel académico y el grado de atención 
educativa que reciben. Los diversos culturalmente, pues, en principio generan miedo, ya 
que se les considera portadores de elementos extraños y desconocidos (enfermedades, 
olores particulares, etc.) y también rechazo por los problemas académicos y 
comportamentales que puedan desencadenar. 

Puesto que este tipo de política provoca índices elevados de fracaso escolar entre los 
alumnos minoritarios y grados importantes de desarraigo cultural y afectivo entre ellos, 
que se atribuyen a la distancia cultural y a una deficiente adaptación a la cultura escolar, 
se crean estructuras para compensar y corregir estos problemas: son los programas 
compensatorios en unos casos y las aulas especiales (llamadas también de adaptación o 
de inmersión) en otros. 

Estos aportes compensatorios tienen un importante componente preventivo (cuanto 
antes se inicien mejor será para el alumno minoritario) e instrumental: su objetivo 
fundamental es el aprendizaje de la lengua oficial del país y vehicular de los aprendizajes 
escolares, y de los hábitos, ritos y costumbres que rigen la vida de la escuela y las 
relaciones con el entorno. 

Según H. Hannoun (1992), el asimilacionismo se encuentra en la base de un 
poderoso mecanismo de selección escolar, que perjudica inevitablemente a los alumnos 
minoritarios. 


B) Multiculturalismo 


El punto de partida es el reconocimiento y la valoración de todas las culturas, 
diferentes e irreductibles en su diversidad y la opción por su pervivencia y desarrollo. 
Considera que la pertenencia consciente a un grupo cultural aporta al individuo un 
sistema de referencias y de normas que le dan una gran seguridad personal y que un 
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cierto aislamiento es una reacción lógica y positiva, que permite tanto asegurar la 
supervivencia en un medio hostil o simplemente distinto, como favorecer la convivencia 
al contar con esta plataforma comunitaria. La coexistencia de grupos diferenciados 
culturalmente en un mismo espacio se considera una opción deseable y justa. 

Llevada hasta el extremo, la óptica multiculturalista conduce a la fragmentación del 
sistema educativo: a cada grupo cultural, su escuela específica. En realidad el concepto 
de libertad de enseñanza, entendido tanto como una opción de las familias que eligen 
para sus hijos la institución educativa más acorde con sus convicciones religiosas, 
lingüísticas o culturales, como la posibilidad de creación de instituciones educativas con 
idearios y proyectos culturalmente distintos, es un verdadero germen de multiculturalismo 
en sociedades que se tienen por monoculturales. Esta misma lógica abona la existencia de 
escuelas coránicas o budistas o de escuelas euskaldunas, bereberes, alemanas o 
mandingas. 

Una vía intermedia es la de incluir aportaciones complementarias, fundamentalmente 
de lengua y cultura de origen para cada una de las culturas en presencia, en la oferta 
cultural de la escuela. El riesgo es el de caer en el folclorismo pedagógico: los intentos de 
transmitir los elementos nucleares de una cultura en un ambiente descontextualizado hace 
muy difícil la comprensión de sus significados más profundos y acaba en la transmisión 
de sus expresiones más superficiales y externas (gastronomía, música, vivienda, 
vestidos...). Estas adiciones pueden concretarse tanto en asignaturas O programas 
específicos, como en lecciones o unidades puntuales o celebraciones y jornadas 
esporádicas. 


C) Interculturalismo 


Dos son los objetivos básicos de esta perspectiva: el reconocimiento del pluralismo 
cultural y el respeto por la identidad propia de cada cultura; y la construcción de una 
sociedad plural, pero cohesionada y democrática. 

La coexistencia de grupos culturales distintos es conflictiva, porque entre estos 
grupos se dan relaciones de antagonismo y de complementariedad. El punto de partida 
debe ser no negar las diferencias y los conflictos, pero rechazar el aislamiento en nombre 
de la heterogeneidad. 

La convivencia en las sociedades multiculturales, a su vez, comporta que todas las 
culturas puedan realizar aportaciones al medio común, en condiciones de igualdad, en 
función de las condiciones del entorno social y cultural. Porque, en la práctica (Hannoun, 
1992), culturas particulares y cultura universal son dos momentos de un mismo proceso: 
es imposible dialogar si uno de los interlocutores está siempre convencido de tener la 
razón; pero es también imposible dialogar si se relativizan hasta el infinito las propias 
convicciones. 

Preservar la diversidad cultural significa que la escuela debe transmitir una cultura 
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plural, en la que estén representadas todas las culturas que coexisten en un ambiente 
determinado, en la perspectiva de construir una cultura común, y debe socializar para 
vivir en sociedades multiculturales y democráticas, en la que ninguna expresión cultural 
sea desvalorizada o marginada. La relativización de todas las culturas, en especial de la 
propia, el descentramiento cultural, es una de las actitudes más necesarias en este 
trabajo. En la práctica todo esto implica un replanteamiento del currículum escolar. 

Preservar la unidad de la sociedad y de la escuela significa que uno de sus objetivos 
es el de enseñar a los alumnos a convivir en un ambiente culturalmente diverso y 
socialmente complejo y trabajar para construir un medio hecho con las aportaciones de 
todos. Se trata de preparar a los alumnos para vivir en medios ambiguos, plurales, 
contradictorios y conflictivos. Para ello es necesario un énfasis especial en la autonomía 
personal y un trabajo educativo en lo relativo a los aspectos morales y relaciónales. 

El enfoque intercultural va más allá de la coexistencia de culturas distintas y se 
centra en el diálogo y la interacción cultural en un plano de igualdad real, lo que implica 
una reflexión y acción, también real, sobre los factores ideológicos y estructurales que 
conllevan desigualdad y racismo. 


2.3.2. Fases de la respuesta educativa a la diversidad cultural 


Los grupos desaventajados de la sociedad, por razón de clase, género y etnia, es 
decir, trabajadores, mujeres, gitanos, poblaciones indígenas e hijos de inmigrantes 
extranjeros, en general, han seguido un mismo recorrido en relación a su escolarización, 
pasando de la exclusión a la segregación y de ésta a la escolarización unificada bajo el 
modelo del grupo dominante. 

El interés que puede tener para nosotros reseguir el itinerario de la respuesta 
educativa a la diversidad cultural en el Reino Unido es el de poder observar un ciclo 
completo desde los años cuarenta hasta hoy, a diferencia de lo que ha ocurrido en 
España, donde estas cuestiones han empezado a afrontarse en la década de los noventa. 
Según J. Lynch (1992) y D. Selby (1992), éstas serían las fases de este recorrido: 


a) Fase del laissez-faire (1945-1960). Se caracteriza por la escasa percepción de 
los fenómenos de diversificación cultural de la sociedad. El sistema escolar no 
introduce ninguna modificación, ni curricular ni organizativa ante la presencia de 
un nuevo público. En realidad se espera que los extranjeros simplemente se 
adapten a lo que les ofrece la sociedad de acogida, también a su sistema escolar, 
es decir, que se asimilen. 

b) Fase del inglés como segunda lengua (1960-1970). Si bien ahora se hace visible 
la diversidad cultural, se opta por no darle excesiva importancia, porque de lo 
que se trata es de que se incorporen a la cultura dominante: no importa el color 
de la piel, ni la cultura familiar, porque el sistema escolar debe tratar a todos por 
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igual, en el caso británico como si fueran blancos y anglosajones. 

Los problemas que presentan los hijos pertenecientes a minorías son de tipo 
pedagógico y, por tanto, la respuesta del sistema debe ser de carácter técnico: 
clases de inglés como segunda lengua en las escuelas con un número 
significativo de extranjeros; distribución de los alumnos de minorías culturales 
por distintas escuelas de la zona para no superar una cuota previamente 
establecida; delimitar unas zonas de prioridad educativa en función de 
problemas sociales y educativos específicos, que reciben una atención educativa 
preferente. Son las políticas compensatorias. 

c) Fase del déficit (1970-1980). Surge de la crítica de los planteamientos y 
prácticas de las fases anteriores y de la percepción creciente de los problemas 
escolares de los alumnos minoritarios. Se considera que la asimilación que se les 
impone es errónea porque desvaloriza las culturas de origen, disminuye la 
autoestima de los alumnos y genera conflictos entre la escuela y las familias. 

El nuevo discurso habla de reconocer y aprovechar la diversidad cultural 
para promover la tolerancia y la comprensión entre todos los alumnos. Y la 
respuesta educativa se concreta en ofrecer a los alumnos de minorías culturales 
unas enseñanzas complementarias relacionadas con sus culturas de origen. Se 
trata de los primeros desarrollos de un planteamiento multicultural, que pone el 
acento en los aspectos más externos y evidentes, sin cuestionar el currículum 
escolar común, ni las condiciones que generan racismo y desigualdad. 

d) Fase del currículum multicultural (1980-1985)* Se acepta el pluralismo cultural 
y se plantea la necesidad de abrir el currículum común a las visiones de las 
distintas culturas que conviven en una misma sociedad. El acento se pone en el 
currículum, entendido como programa de estudios, donde se introducen 
cambios significativos: un enfoque más global y no tan eurocéntrico de la 
historia; más espacio a la geografía física y humana de las zonas de origen de las 
minorías; una visión más universal de la literatura, que incluya novelas, cuentos, 
poesías... de países y culturas no occidentales; cursos de religión comparada, 
para estudiar las grandes religiones mundiales; cursos de economía doméstica 
(gastronomía, vestido, vivienda, etc.), música y arte; etc. 

Todo ello junto a iniciativas de otro tipo: intercambios entre escuelas de 
poblaciones distintas; recursos educativos (muñecas, juguetes...) representativos 
de las minorías; celebraciones y jornadas multiculturales con música, danzas, 
artesanía, gastronomía, teatro, etc. de distintos grupos culturales. 

En realidad, pocas escuelas introdujeron estos cambios, unas por considerar 
que no iba con ellas, otras por temor a la reacción de las familias autóctonas. 

e) Fase antirracista (1985-1990). Acusa a los enfoques multiculturales de 
promover un tratamiento superficial, exótico y romántico de las culturas no 
dominantes que, a menudo, refuerzan los estereotipos y las actitudes racistas. 
Pero su crítica fundamental es que los enfoques anteriores no afrontan el 
problema del racismo ni a nivel actitudinal, ni a nivel estructural. Esperar que el 
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simple conocimiento de otras culturas será suficiente para generar respeto, 
tolerancia y comprensión es una ingenuidad, porque no modifica ni ataca las 
bases de los estereotipos y prejuicios discriminadores. 

Los antirracistas centran su actuación no en el currículum, sino en los 
aspectos estructurales de la escuela, promotores y reproductores del racismo 
social: la formación del personal docente y no docente, estudio del racismo 
institucional y de las imágenes estereotipadas, deconstrucción de los prejuicios 
negativos... El énfasis se pone en las formas de aprendizaje, que se quiere 
experiencial e interactivo. En cuanto a los contenidos se buscan argumentos y 
temas para la lucha antirracista, más que para dar un barniz multicultural al 
currículum. 

Jf) Fase del multiculturalismo antirracista (1990-momento actual). Estos últimos 
años el debate se polariza entre los dos últimos enfoques planteados: 
multiculturalismo antirracismo, pero para muchos especialistas se trata de un 
falso dilema, porque lo óptimo sería reunir ambas líneas, ya que ni el cambio 
curricular es suficiente, ni el cambio estructural modifica la realidad sin más. 
Otros ponen en relación estas propuestas con las nuevas educaciones 
emergentes: la educación por la paz, la educación al desarrollo, la educación en 
los derechos humanos... 

De todo ello surge una perspectiva holística, que algunos llaman 
multiculturalismo verde, que trata de establecer puentes entre contenidos y 
procesos, currículum y estructura, reconocimiento y valoración de la diversidad 
cultural y promoción de la igualdad y la convivencia social. 


2.3.3. Modelos y programas 


Las tres perspectivas teórico-prácticas existentes y los condicionamientos de la 
realidad han dado lugar a diversos modelos y programas de educación intercultural: 


a) Modelo racista o segregador. Es la escuela del apartheid, en la cual se separa a 
los alumnos según su procedencia racial o cultural. Es el caso también de las 
reservas indias en Estados Unidos. Se enseña a los alumnos en su lengua 
materna y se les proporciona una instrucción escasa y deficiente en la lengua 
oficial del país. La segregación escolar se acompaña de una segregación 
efectiva, territorial, económica y política, en una palabra, de racismo 
institucionalizado. 

b) Modelo asimilacionista o compensatorio. Es un dispositivo educativo para 
lograr, de forma más o menos rápida, la asimilación a la cultura dominante de 
las minorías culturales y el abandono de su cultura de origen. La escuela se 
presenta como el instrumento ideal para adquirir una nueva cultura, a través de 
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una verdadera submersion, al tiempo que se ignora o se desprecia la cultura 
familiar. 

Una de las preocupaciones fundamentales de este modelo es el aprendizaje 
de la lengua oficial o dominante, como estrategia y como símbolo, que se 
convierte en el objetivo casi único del tratamiento educativo de la diversidad 
cultural. El mantenimiento de la lengua de origen puede ser un factor perjudicial 
para este aprendizaje. 

Este modelo se sustenta en la teoría del déficit cultural, que justifica la 
necesidad de los programas de educación compensatoria, destinados a 
poblaciones socioculturalmente deprimidas y que buscan aumentar el éxito 
escolar de los alumnos pertenecientes a estos grupos. En España nacieron 
oficialmente el año 1983 y, desde sus orígenes, uno de ellos ha sido el de 
escolarización y seguimiento de minorías étnicas y culturales (en aquellos años 
casi en exclusiva alumnos gitanos). 


c) Modelo integracionista o aditivo. Propugna la enseñanza y el aprendizaje no 


sólo de la lengua del país de recepción, sino también el mantenimiento de la 
lengua materna y de algunos rudimentos de las culturas de origen. Esta 
enseñanza bilingüe y, en algunos casos, bicultural, persigue el objetivo de 
conseguir una integración, una asimilación no traumática en la sociedad 
receptora. Se considera que el aprendizaje de la lengua materna es una buena 
estrategia pedagógica para aprender más correctamente la lengua oficial. Es una 
modalidad centrada en las capacidades individuales y no en el bagaje cultural 
colectivo. 


d) Modelo multicultural o de pluralismo cultural. Con este modelo se asume el 


derecho a la diferencia cultural y se da importancia a la provisión de 
información sobre la cultura de las minorías para facilitar la comprensión mutua. 
Asimismo la enseñanza durante los primeros años se da en la lengua materna y, 
a lo largo de toda la escolaridad, se promueven programas de mantenimiento. 
En relación a las otras lenguas, se enfatiza la visión funcional y comunicativa del 
lenguaje. Postula también la existencia de curricula diferenciados. 


e) Modelo de relaciones humanas o de comprensión mutua. El objetivo es que 


todos valoren las diferencias culturales. Además de aprender cosas sobre los 
diversos grupos en presencia, el proceso incluye la clarificación y evaluación de 
los propios valores y creencias, la eliminación de los prejuicios raciales y los 
estereotipos y el reconocimiento explícito del derecho a la diferencia cultural. 
Promueve la comunicación y el diálogo entre grupos culturales diversos, 
buscando la solidaridad entre ellos, utilizando técnicas de trabajo cooperativo y 
de carácter socioafectivo. 


J) Modelo de transformación social. El objetivo buscado es la toma de conciencia 


de los alumnos pertenecientes a minorías culturales para comprender 
críticamente una realidad que pone las bases del racismo, del sexismo y del 
clasismo y así hacerlos capaces de luchar activamente por la transformación 
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social y la emancipación. 

Parte de un análisis marxista de la realidad: la lucha contra el racismo se 
equipara a la lucha contra el capitalismo. La educación es fundamentalmente un 
combate ideológico para desenmascarar el racismo institucional. 

g) Modelo holístico o global. El objetivo es educar para la ciudadanía en una 
sociedad multicultural En este modelo confluyen las perspectivas de las 
distintas educaciones (ecología, derechos humanos, antirracismo, etc.) 
promovidas desde los nuevos movimientos sociales, desde una perspectiva 
institucional. En este sentido, propugna que todos los elementos que configuran 
la intervención escolar se planteen desde nuevas bases: tanto el currículum 
explícito como el oculto, los materiales y las estrategias de enseñanza, los 
procedimientos de evaluación y el ambiente escolar, en general. 


2.3.4. Principios de educación intercultural 


La educación intercultural es fundamentalmente una actitud y un comportamiento 
relativo al tipo de relaciones que se dan entre las culturas particulares que conviven en un 
ambiente determinado. Se propone atender las necesidades afectivas, cognitivas, sociales 
y culturales de los individuos y de los grupos posibilitando que cada cultura exprese su 
solución a los problemas comunes. Es un medio para promover la comunicación entre las 
personas y para favorecer las actitudes de apertura en un plano de igualdad. 

No se dirige, pues, sólo a las minorías étnicas o culturales, sino que es una 
educación para todos. La educación intercultural es una educación para y en la diversidad 
cultural y no una educación para los culturalmente diferentes. 

La educación intercultural no tiene por objetivo promover el relativismo cultural, 
sino el reconocimiento de la relatividad y la desacralización de todas las culturas. Por ello 
no debe centrarse en las culturas de origen, ni en las relaciones entre culturas, sino que 
debe partir de la versión cultural particular de cada individuo para evitar la estereotipia y 
trabajar sobre su realidad existencia!. La educación intercultural debe estimular el 
conocimiento de la multiculturalidad presente en la sociedad y promover la competencia 
en múltiples culturas. 

Se trata de conciliar el respeto por las diferencias culturales y la cohesión de la 
escuela y de la sociedad; de rechazar tanto la sumisión de todas las opciones y versiones 
culturales a la cultura oficial que se presenta como universal y válida para todos, como el 
aislamiento de cada cultura en sus propios espacios y límites. Se trata de enseñar a los 
futuros ciudadanos a vivir juntos, en un mismo universo rico y plural; de estimular la 
autoestima y la autonomía personal evitando la desvalorización y la marginación de 
cualquier persona o cultura. 

No existe una pedagogía intercultural como tal, sino que la educación intercultural 
entronca con la mejor tradición pedagógica, la que parte y se basa en las necesidades, 
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experiencias e intereses de los alumnos y se ocupa de acompañar y potenciar su 
desarrollo como persona, la que atiende a las personas en su diversidad. Desde este 
punto de vista, mejorar la calidad de la educación es una condición indispensable de 
educación intercultural: los que más sufren las deficiencias de unas malas condiciones de 
escolarización son precisamente los alumnos más diferentes. 

La educación intercultural evita la separación física de los grupos culturalmente 
diversos. El primer paso para educar interculturalmente es el contacto físico, que ofrece 
posibilidades reales de mejorar el conocimiento, la comprensión y la estima mutua entre 
personas pertenecientes a distintas raíces culturales. Los individuos sólo pueden hacer de 
la diferencia un instrumento positivo si ésta es aceptada y reconocida por los demás. La 
identidad personal no es una esencia inmutable, simo un proceso abierto, una 
construcción personal capaz de evolucionar y de incorporar nuevos elementos. 

La mejor educación intercultural es el reconocimiento social pleno de las minorías 
culturales. No podemos responder a los problemas políticos y sociales sólo con 
soluciones educativas. Pedagogizar las cuestiones y desafíos más complejos no deja de 
ser un recurso barato y fácil, que sirve sólo para desviar la atención de las verdaderas 
causas de estos problemas. No obstante, sí que la educación puede favorecer la 
comprensión racional de los conflictos y evitar explicaciones y soluciones irracionales e 
injustas. 

La educación intercultural no es ninguna utopía, ni se trata de una nueva ideología 
humanista al uso, sino que es una respuesta realista a las necesidades de las sociedades 
actuales; una alternativa posible y razonable para afrontar los desafíos que presentan las 
sociedades multiculturales y para enderezar los fracasos de los actuales sistemas 
educativos. 
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3 


Un curriculum intercultural 


3.1. El currículum 


Entendemos por currículum la selección de cultura que los centros educativos tienen 
intención de enseñar a sus alumnos, evidentemente; pero no sólo eso. El currículum es 
también la cultura realmente vivida y aprendida, es decir, el conjunto de aprendizajes 
realizados por los alumnos por el hecho de haber permanecido y trabajado en las 
escuelas e institutos junto a sus profesores. 

No debemos, por tanto, asociar el currículum únicamente a los objetivos y 
contenidos de las diversas disciplinas propuestos por las administraciones educativas y 
concretados y adaptados por los centros educativos. El currículum oficial y explícito dista 
mucho de ser el currículum real, aunque ciertamente lo condiciona y es un elemento 
suficientemente importante como para abordarlo con seriedad. El currículum real lo 
forman también las condiciones contextuales y los procesos internos que se desarrollan 
en la educación institucionalizada; las pretensiones, las expectativas y las creencias de los 
profesores; las relaciones con la comunidad y los recursos materiales y funcionales 
disponibles y, por supuesto, las actividades y experiencias con que ocupan su tiempo los 
alumnos en los centros educativos. 


3.1.1. La cuestión del curriculum 


En la enseñanza obligatoria o básica el currículum tiene una peculiaridad 
especialmente decisiva: debe ser pensado y proyectado como una oferta cultura! válida 
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para todos, aceptando a los alumnos y alumnas, a cada uno de ellos, tal como son, sin 
filtros, ni obstáculos de ningún tipo. La pretensión de someterlos a un patrón académico- 
cultural o de seleccionarlos y clasificarlos de acuerdo con sus posibilidades individuales 
de adaptarse a aquel patrón es contraria al derecho de toda persona a beneficiarse de la 
escolaridad obligatoria (Gimeno, 1992a). 

Y es que este tramo educativo tiene una justificación social antes que instructiva: se 
trata de un servicio público que todos los países democráticos garantizan a sus 
ciudadanos más jóvenes. Todos los individuos residentes en un país, por razón de su 
edad, independientemente de su situación económica y social, de su sexo y de su origen, 
incluso de su situación legal, tienen derecho a acceder a los bienes culturales, a 
prepararse para obtener un puesto de trabajo y a poder participar activamente en la 
sociedad. 

Si la integración de alumnos con necesidades educativas especiales (NEE) fue y está 
siendo todavía la ocasión histórica que ha permitido replantear de forma prioritaria las 
cuestiones metodológicas y organizativas y los recursos didácticos de la enseñanza (que, 
como demostraron tanto M. Montessori como O. Decroly hace ya algunos años, acaban 
beneficiando no sólo a los alumnos considerados especiales, sino a todos), la presencia 
en las aulas de alumnos inmigrantes extranjeros procedentes de países empobrecidos ha 
sido y es todavía una nueva ocasión histórica que nos brinda la oportunidad de 
plantearnos abiertamente la cuestión de la representatividad cultural del currículum 
común. No se trata, desde luego, de un tema absolutamente nuevo, pero es precisamente 
ahora cuando podemos ser conscientes del multiculturalismo interno de todas las 
culturas, también de la nuestra, y de la existencia de un largo listado de culturas o 
subculturas olvidadas o silenciadas en el currículum: desde la vejez a las mujeres; desde 
el mundo rural a los pobres; desde las minorías culturales a los homosexuales; etc. 

Desde este punto de vista, quien más necesidad tiene de un currículum intercultural 
no son precisamente los centros que cuentan con alumnos inmigrantes extranjeros, sino 
aquéllos que no los tienen, pues sus alumnos, en principio, serán los más incompetentes e 
ignorantes a nivel multicultural y los menos dispuestos a ampliar o modificar sus vistas. 
Porque no se trata de incorporar al currículum nuevos elementos relativos a las minorías 
culturales en presencia, sino que el problema nuclear es el de la representatividad cultural 
del currículum común; en el fondo, un problema de igualdad de oportunidades. 

La necesidad de un currículum intercultural se ha planteado públicamente por la 
presencia en la escuela de culturas distintas, pero el conflicto intercultural es inherente e 
interno a cualquier cultura: ésta es poseída de forma desigual por cada uno de los 
miembros de su grupo social de referencia. 

La cultura escolar, tanto la contenida en el currículum oficial como la que se vive en 
el currículum real, dista mucho de ser un resumen representativo de la sociedad de la que 
surge y a la que pretende servir. Y esta falta de representatividad tiene dos consecuencias 
especialmente graves: de una parte, genera desigualdad y, de la otra, incapacita a los 
alumnos para comprender el mundo. 
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3.1.2. Políticas curriculares 


A propósito de la diversidad cultural se han planteado, a nivel general, tres tipos de 
políticas (McCarthy, 1994) que podemos sintetizar del modo siguiente: 


a) Las políticas socialdemócratas. Las políticas socialdemócratas creen en el 
Estado como instancia moderadora de las desigualdades sociales y generadora 
de un marco de convivencia social que regule las tensiones y contradicciones 
inherentes a una sociedad desigual y pluralista. En esta línea, entre el optimismo 
ingenuo y el realismo voluntarista, se esfuerzan en ampliar la base de las 
oportunidades educativas y sociales a disposición de las minorías, en tanto que 
ciudadanos de pleno derecho, toman partido por las políticas de educación 
compensatoria, nacidas para atender de forma específica las NEE de los 
alumnos que padecen privaciones culturales y sociales, y promueven reformas 
curriculares dirigidas a poner en práctica programas de educación bilingüe y a 
incluir el conocimiento de la lengua y la cultura (especialmente la geografía y las 
historia) de las minorías presentes. 

Las políticas socialdemócratas fueron hegemónicas en Europa en la década 
de los sesenta y principios de los setenta, pero no llegaron a España hasta 
mediados de los ochenta de la mano de los sucesivos gobiernos socialistas. La 
LODE (Ley Orgánica del Derecho a la Educación), de 1985, y la LOGSE (Ley 
Orgánica de Ordenación General del Sistema Educativo), de 1990, son un claro 
exponente de estas políticas. 

b) Las políticas conservadoras. Las políticas conservadoras adquirieron fuerza en 
Occidente en la década de los ochenta, de la mano de la reacción tradicionalista 
y neoliberal, que simbolizan M. Thatcher en el Reino Unido y R. Reagan en 
Estados Unidos, llegando a ser hegemónicas a principios de los noventa, que es 
cuando llegaron también a España. 

Propugnan una impermeabilización del currículum ante la amenaza de 
disgregación cultural que supone la presencia de culturas distintas a la 
socialmente dominante; defienden políticas educativas y curriculares ciegas 
frente a las diferencias de clase, de género o de cultura. En esta línea, denuncian 
la constante suavización y degradación del currículum escolar por medio de la 
inclusión de determinadas asignaturas consideradas de rango inferior y proponen 
la reintroducción en las escuelas de un currículum riguroso y de orientación 
exclusivamente académica: el ya famoso retorno a lo básico. 

Anuncian también el final de las políticas de discriminación positiva hacia 
las minorías, entre las que cabría situar la educación compensatoria, con la 
intención, dicen, de estimular el esfuerzo y la excelencia de las propias minorías, 
pues entienden que la solución de los problemas generados por la pertenencia a 
clases, géneros o culturas desfavorecidas sólo se dará en la medida en que los 
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alumnos afectados luchen por incorporarse a los valores y contenidos de la 
Cultura,, con mayúsculas. 

c) Las políticas sociocríticas. Las políticas curriculares sociocríticas asumen, en 
gran parte, el legado de la sociología marxista y su análisis de la estructura, el 
funcionamiento y la legitimación de las sociedades capitalistas, es decir, también 
de la nuestra. Pero, a diferencia de las teorías de la reproducción o de la 
correspondencia clásicas, añaden que la única forma real y efectiva de 
transformar la realidad no es la espera activa de la revolución social, sino las 
prácticas contrahegemónicas dentro de las instituciones sociales y la lucha 
ideológica. El currículum escolar puede ser uno de los instrumentos de esta 
lucha si se plantea desde esta perspectiva. Advierten también que las 
necesidades y los intereses de estas minorías no son homogéneos, sino que en 
su interior emergen los intereses de género o de clase, entre otros. 

Promueven, en fin, un currículum y unas prácticas educativas más 
democráticas e igualitarias en las que todos tengan acceso a una cultura básica, 
más allá de los programas compensatorios, que incorporen las perspectivas y las 
experiencias de las culturas marginadas, de las mujeres, de los trabajadores, de 
todas las minorías silenciadas. 

Quien mejor ha desplegado esta última perspectiva es R. W. Connell (1997) 
cuando plantea la realización de un currículum contrahegemónico que garantice 
la justicia curricular, un currículum basado en la experiencia y las perspectivas 
de los más desfavorecidos, un currículum construido a partir de la posición de 
los grupos subordinados. 

Connell plantea las cuestiones educativas desde una perspectiva moral, 
axiológica, lo cual no es nuevo: la novedad está en cuestionar la selección 
cultural ofrecida por el sistema educativo, el contenido de la educación, que es 
fuente de injusticia para algunos alumnos. Por eso propone invertir la 
hegemonía, construir un currículum común para todos desde otras bases. 

No se trata de una estrategia para promover, simplemente, un cambio de 
tortilla, ni para invertir los presuntos beneficiarios y perjudicados, sino que es la 
forma de proporcionar experiencias e informaciones desconocidas por los 
grupos dominantes, de hacer un currículum más comprensivo, más inclusivo, 
más representativo, es decir, mejor. Es la óptica que adoptó el marxismo, al 
analizar la historia de la humanidad, las relaciones económicas, las ideologías... 
desde una perspectiva hasta entonces desconocida: la del proletariado. Es 
también una de las aportaciones del feminismo, que nos ha mostrado una 
manera, indiscutiblemente mejor y más ajustada, de analizar las cuestiones 
relativas a la familia, a la sexualidad, a la infancia, etc.: 


En este contexto, el currículum contrasexista, el currículum de la clase 
trabajadora y el currículum multicultural dejan de ser denominaciones de 
áreas aisladas del currículum o de posiciones opuestas, para convertirse en 
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los principios de la democratización de todo el sistema y del desarrollo 
intelectua 1 colectivo (Connell, 1997:62). 


Para construir este currículum hay que partir de dos principios de justicia curricular: 
los intereses de los más desfavorecidos; y la participación y escolarización común en el 
tramo escolar obligatorio. 

Partir de los intereses de los más desfavorecidos significa plantear los temas 
económicos desde la situación de los pobres; establecer las cuestiones de género desde la 
posición de las mujeres; plantear las relaciones étnicas y las cuestiones territoriales desde 
la perspectiva de los indígenas; exponer los temas sexuales desde la posición de los 
homosexuales; los problemas de la vida cotidiana y urbana desde la experiencia de las 
personas ciegas o paralíticas; los conocimientos físicos y químicos desde la experiencia 
de los usuarios, tanto si se trata de conductores como si se trata de cocineros o 
campesinos. Y así sucesivamente. 

Y la necesidad de la educación comprensiva: 


Descarta cualquier tipo de selección, de evaluación competitiva, de 
mecanismos de agrupamiento y de clasificación en la escolarización mientras 
actúa el currículum común, y a que estos mecanismos diferencian las ofertas y, 
por tanto, favorecen a unos ciudadanos sobre otros (Connell, 1997:67). 


La conclusión es clara: no sirven los curricula paralelos, los curricula diferenciados, 
porque, entre otras cosas, dejan intacto el currículum hegemónico. El objetivo es 
reconstruir el currículum común, que deberá respetar en cualquier caso la parte 
generalizable del currículum tradicional. 


3.1.3. Las prescripciones curriculares 


El currículum escolar es siempre un instrumento de carácter político que dictamina 
cuál es la cultura legítima y legitimada para ser transmitida a las nuevas generaciones. No 
es de extrañar, pues, que las leyes —otro instrumento de poder— dejen claro que serán 
las administraciones educativas competentes las responsables de dictar el currículum de 
las distintas etapas del sistema educativo. 

Esto es así en casi todos los países del mundo, que han visto en la educación escolar 
un medio especialmente indicado para integrar a los futuros ciudadanos en una sociedad 
determinada, con sus normas, ideales y valores, y en una nación bien delimitada y 
diferenciada de las demás. Y es así tanto en los países dictatoriales como en los 
democráticos, en los capitalistas como en los socialistas. La única ventaja, y no es poca, 
es que en los países democráticos los gobiernos surgen de la voluntad mayoritaria de sus 
ciudadanos. 
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Este currículum, este diseño curricular básico, estas enseñanzas minimas, este 
primer nivel de concreción, en definitiva, el currículum prescrito u oficial, es el 
documento que establece las intenciones educativas y los contenidos que deberán 
enseñarse obligatoriamente en todos los centros educativos del país y que determina 
también el grado de autonomía de los restantes agentes que intervendrán en la 
construcción del currículum. 

Con todo, el currículum real y efectivo es una compleja construcción social en la 
que intervienen, además de las administraciones educativas, otros agentes con influencias 
y posibilidades diversas. Nos estamos refiriendo, por ejemplo, a las editoriales, cuyos 
materiales pueden gobernar de forma muy eficaz la práctica; a los centros educativos 
como instituciones con vida y cultura propias; y, obviamente, a los profesores como 
individuos y como profesionales y a los alumnos como personas y sujetos de experiencia 
y de aprendizaje. 

Según el propio Ministerio de Educación español (1993), las bases para una 
educación intercultural se hallan contenidas en las leyes de educación, tanto en los 
principios que las inspiran como en sus artículos, pues parten de los valores contenidos 
en la Constitución, que se basan, a su vez, en el respeto a los derechos humanos y en el 
rechazo de cualquier tipo de discriminación. Así, centrándonos en la LOGSE, podemos 
encontrar las referencias siguientes: 


Preámbulo: El objetivo primero y fundamental de la educación es el de 
proporcionar [...] una formación plena que les permita conformar su propia y 
esencial identidad [...] dirigida al desarrollo de su capacidad para ejercer, de 
manera crítica y en una sociedad axiológicamente plural, la libertad, la tolerancia 
y la solidaridad. 

La educación permite avanzar en la lucha contra la discriminación y la 
desigualdad, sean éstas por razón de nacimiento, raza, sexo, religiónu opinión; 
tengan un origen familiar o social; se arrastren tradicionalmente o aparezcan 
continuamente con la dinámica de la sociedad. 


Artículo 1: El sistema educativo español [...] se orientará a la consecución 
de los siguientes fines: 


a) El pleno desarrollo de la personalidad del alumno. 

b) La formación en el respeto a los derechos y libertades fundamentales y en 
el ejercicio de la tolerancia y de la libertad dentro de los principios 
democráticos de convivencia. 

c) La formación en el respeto de la pluralidad lingüística y la solidaridad entre 
los pueblos. 


Artículo 2: La actividad educativa se desarrollará atendiendo a los 
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siguientes principios: 

La formación personalizada, que propicie una educación integral en 
conocimientos, destrezas y valores morales de los alumnos en todos los ámbitos 
de la vida: personal, familiar, social y profesional. 

La efectiva igualdad de derechos entre los sexos y el rechazo a todo tipo de 
discrimina ción y el respeto a todas las culturas. 


j) La relación con el entorno social, económico y cultural. 


Artículo 63: [...] Los poderes públicos desarrollarán las acciones de 
carácter compensatorio en relación con las personas, grupos y ámbitos 
territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y proveerán los 
recursos económicos para ello. 

Las políticas de educación compensatoria reforzarán la acción del sistema 
educativo de forma que se e viten las desigualdades derivadas de factores 
sociales, económicos, culturales, geográficos, étnicos o de otra índole. 


Estos objetivos, finalidades y principios tienen su reflejo en los objetivos y 
contenidos de las distintas etapas y áreas del sistema educativo. Así, por ejemplo, en las 
enseñanzas mínimas correspondientes a la educación primaria (Real Decreto 1006/1991), 
fijadas por el Gobierno español, se dice lo siguiente: 


Preámbulo: [...] Las enseñanzas mínimas deben asegurar una educación 
no discriminatoria, que tome en consideración las posibilidades de desarrollo de 
los alumnos, cualesquiera que sean sus condiciones personales y sociales. 

[...] Estas enseñanzas mínimas deben responder a las demandas de la 
sociedad y de la cultura de nuestro tiempo. De esta forma su aprendizaje 
contribuirá al proceso de socialización de los alumnos, a la asimilación de los 
saberes cívicos y al aprecio del patrimonio cultural de la sociedad a la que 
pertenecen y de la que habrán de ser en su vida adulta miembros activos y 
responsables. 

Artículo 2: [...] Los alumnos deberán alcanzar los siguientes objetivos: 


g) Establecer relaciones equilibrad as y constructivas con las personas en 
situaciones sociales conocidas, comportarse de manera solidaria, 
reconociendo y valorando críticamente las diferencias de tipo social y 
rechazando cualquier discriminación basada en diferencias de sexo, clase 
social, creencias, raza y otras características individuales y sociales. 

h) Apreciar la importancia de los valores básicos que rigen la vid ay la 
convivencia humana y obrar de a cuerdo con ellos. 

j) Conocer el patrimonio cultural, participar en su conservación y mejora, y 
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respetar la diversidad lingúística y cultural como derecho de los pueblos e 
individuos, desarrollando una actitud de interés y respeto hacia el ejercicio 
de este derecho. 


Conocimiento del medio natural social y cultural. Objetivos generales: 


1. Comportarse de acuerdo con los hábitos de salud y cuidado corporal que se 
derivan del conocimiento del cuerpo humano y de sus posibilidades y 
limitaciones, mostrando una actitud de aceptación y respeto por las diferencias 
individuales (edad, sexo, características físicas, personalidad, etc.). 

3. Reconocer y apreciar su pertenencia a unos grupos sociales con características y 
rasgos propios (pautas de convivencia, relaciones entre los miembros, 
costumbres y valores compartidos, lengua común, intereses, etc.) respetando y 
valorando las diferencias con otros grupos y rechazando cualquier clase de 
discriminación por este hecho. 


Educación Artística. Objetivos generales: 


11. Conocer y respetar las principales manifestaciones artísticas presentes en el 
entorno, así como los elementos más destacados del patrimonio cultural, 
desarrollando criterios propios de valoración. 


Educación Física. Objetivos generales. 


6. Participar en juegos y actividades estableciendo relaciones equilibradas y 
constructivas con los demás, evitando la discriminación por características 
personales, sexuales y sociales, así como los comportamientos agresivos y las 
actitudes de rivalidad en las actividades competitivas. 


Lengua castellana y literatura. Objetivos generales: 


3. Reconocer y apreciar la diversidad lingúística de España y de la sociedad, 
valorando su existencia como un hecho cultural enriquecedor. 

9. Reflexionar sobre el uso de la lengua como vehículo de va lores y p re juicios 
clasistas, racistas, sexistas, etc., con el fin de introducir las autocorrecciones 
pertinentes. 


Lenguas extranjeras. Objetivos generales: 
6. Reconocer y apreciar el valor comunicativo de las lenguas extranjeras y la propia 
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capacidad para aprender a utilizarlas mostrando un a actitud de comprensión y 
respeto hacia otras lenguas, sus hablantes y su cultura. 


Sin ánimo de exhaustividad, creemos necesaria también una referencia a las 
enseñanzas mínimas correspondientes a la educación secundaria obligatoria (Real 
Decreto 1007/1991), dado su carácter básico: 


2) 


h) 


Artículo 2: [...] Los alumnos deberán alcanzar los siguientes objetivos: 


Formarse una imagen ajustada de sí mismo, de sus características y 
posibilidades, y desarrollar actividades de forma autónoma y equilibrada, 
valorando el esfuerzo y la superación de las dificultades. 

Analizar los mecanismos y valores que rigen el funcionamiento de las sociedades, 
en especial los relativos a derechos y deberes de los ciudadanos, y adoptar 
juicios y actitudes personales con respecto a ellos. 

Conocer las creencias, actitudes y valores básicos de nuestra tradición y 
patrimonio cultural, valorarlos críticamente y elegir aquellas opciones que mejor 
favorezcan su desarrollo integral como personas. 


Ciencias Sociales, Geografía e Historia. Objetivos generales: 


Identificar y apreciar la pluralidad de las comunidades sociales a las que 
pertenece, participando críticamente de los proyectos, valores y problemas de 
las mismas con plena confianza de sus derechos y deberes, y rechazando las 
discriminaciones existentes por razón de nacimiento, raza, sexo, religión, opinión 
o cualquier otra condición o circunstancia personal o social. 

Identificar los procesos y mecanismos básicos que rigen el funcionamiento de los 
hechos sociales, utilizar este conocimiento para comprender las sociedades 
contemporáneas, analizar los problemas más acuciantes de las mismas y 
formarse un juicio personal, crítico y razonado. 

Valorar la diversidad lingüística y cultural como derecho de los pueblos e 
individuos a su identidad, manifestando actitudes de tolerancia y respeto por 
otras culturas y por opiniones que no coinciden con las propias, sin renunciar 
por ello a un juicio crítico sobre las mismas. 

Apreciar los derechos y libertades hum anos como un logro irrenunciable de la 
humanidad y una condición necesaria para la paz, denunciando actitudes y 
situaciones discriminatorias e injustas y mostrándose solidario con los pueblos, 
grupos sociales y personas privados de sus derechos o de los recursos 
económicos necesarios. 


Educación Plástica y Visual. Objetivos generales: 
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5. Respetar y apreciar otros modos de expresión visual y plástica distintos del 
propio y de los modos dominantes en el entorno, superando estereotipos y 
convencionalismos, y elaborar juicios y criterios personales que le permitan 
actuar con iniciativa. 

6. Relacionarse con otras personas y participar en actividades de grupo, adoptando 
actitudes de flexibilidad, solidaridad, interés y tolerancia, superando inhibiciones 
y prejuicios y rechazando discriminaciones debidas a características personales 
o sociales. 


Lenguas extranjeras. Objetivos generales: 


7. Apreciar la riqueza que supo nen las diversas lenguas y culturas como formas 
distintas de codificar la experiencia y de organizar las relaciones personales. 

8. Mantener una actitud receptiva y crítica hacia la información procedente de la 
cultura que las lenguas extranjeras transmiten y utilizar dicha información para 
reflexionar sobre la cultura propia. 


Del modelo curricular nacido de la LOGSE debemos destacar su carácter abierto y 
flexible, que posibilita el tratamiento educativo de la diversidad cultural e incluso estimula 
la contextualización de los proyectos educativos de cada uno de los centros. Se puede 
hacer, pues, una lectura positiva y posibilit a de la reforma curricular, considerándola una 
oportunidad que permite, si hay voluntad, conocimientos y medios para ello, trabajar en 
la perspectiva intercultural. 

La visión constructivista del proceso de enseñanza y aprendizaje que postula supone 
reconocer la importancia de la cultura experiencial de cada alumno y, en consecuencia, el 
reconocimiento y la revalorización de la cultura de origen o familiar (Lluch, Rodas y 
Salinas, 1995). El enfoque intercultural debería poner el acento en resaltar cómo el 
entorno cultural de los alumnos condiciona sus conocimientos previos, sus aprendizajes 
preescolares y extraescolares y el propio proceso de aprendizaje escolar. Como han 
puesto de manifiesto diversos didactas, para garantizar un aprendizaje relevante es 
necesario partir de la cultura experiencial del alumno y convertir el aula en un espacio de 
conocimiento compartido. 

La consideración del factor social y cultural como fuente del currículum y la 
revalorización de lo contextual como condición y medio de aprendizaje ofrece también 
margen para el trabajo educativo intercultural. Aunque el concepto de diversidad que 
aparece en los documentos oficiales suele tener un carácter bastante restrictivo, centrado 
en los productos culturales de una sociedad determinada y ceñido a los aspectos 
individuales, nada impide tener en cuenta la variable cultural como tal y reflejarla en la 
oferta cultural que se realice. 

Finalmente, la obligación de que cada centro educativo formule su propio proyecto 
curricular ofrece una parcela privilegiada para pensar y decidir cuál es la propuesta 
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cultural más adecuada a las necesidades de los alumnos. No se trataría tanto de añadir 
tópicos específicos de alguna cultura minoritaria en determinadas áreas del currículum, ni 
de dedicar momentos específicos (sesiones, días, semanas) a realizar actividades 
relacionadas con la diversidad cultural, sino más bien de que todo el currículum estuviera 
impregnado y abierto a esta diversidad. Sin menoscabo de la intencionalidad e incluso de 
lo positivo que puede ser iniciar de alguna manera la incorporación de otras visiones 
culturales en la escuela, hay que reseñar el peligro de percibir las cosas añadidas como 
valiosas o de reforzar los estereotipos y tópicos que, en teoría, se querían combatir. 

El objetivo de una propuesta curricular intercultural debería ser el de comprender la 
realidad desde diversas ópticas sociales y culturales, el de ayudar a los alumnos a 
entender el mundo desde diversas lecturas culturales y a reflexionar sobre su propia 
cultura y la de los demás. 

Con todo, debemos hacer también algunos apuntes críticos. Hoy por hoy, la 
percepción de la diversidad cultural en España y, por tanto, también en los centros 
educativos, no va mucho más allá de los tópicos tradicionales. Esto es así en lo referente 
a las distintas culturas reconocidas constitucionalmente dentro de España (catalana, vasca 
y gallega): no son extraños los malentendidos, los recelos, los prejuicios y los estereotipos 
entre comunidades e individuos, algunas veces utilizados políticamente por su alta 
rentabilidad electoral. Mucho más todavía en lo relativo a las culturas no reconocidas o 
infravaloradas socialmente. Mientras no haya una intervención sistemática desde el 
sistema educativo y, aún más, desde los medios de comunicación social, el punto de 
partida para cualquier intento de educación intercultural será francamente complicado. 

Por otra parte, en el currículum oficial raramente se vislumbra la diversidad interna 
de la cultura de la comunidad de que se trate. Además, el discurso oficial propicia la 
asociación entre educación compensatoria, marginación social y educación intercultural, 
lo que se traduce en un tratamiento, más o menos individualizado y técnico, de un 
pretendido déficit. Vehicula también la idea de que la educación intercultural sólo tiene 
sentido en aquellas escuelas o aulas con alumnos diferentes por el color de su piel, por su 
país de origen o por el idioma que hablan. 


3.2. Las áreas del currículum 


En este apartado se hace un recorrido por cada una de las áreas que conforman el 
currículum de la educación primaria y secundaria obligatoria en España. Dadas las 
competencias compartidas, en este ámbito, entre la Administración del Estado y las 
respectivas administraciones autonómicas, se ha optado por partir de los objetivos y 
contenidos propuestos en las enseñanzas mínimas, comunes a todo el sistema educativo 
español. 

El tratamiento dado a cada una de las áreas es forzosamente incompleto y propone 
tanto orientaciones de carácter general como algunas aplicaciones didácticas concretas. 
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En el caso del área de Religión, se ofrece un tratamiento crítico de la situación vigente, 
mostrando sus contradicciones y apostando por una solución duradera y realmente 
intercultural. 

A las diez áreas curriculares tipificadas hemos añadido la de Lengua y cultura de 
origen. No se trata, como es de sobras conocido, de un área curricular prescriptiva, sino 
que más bien se pretende plantear el tema, analizar los enfoques que ha recibido en 
algunos países europeos y ver sobre qué bases se puede abordar su discusión y puesta en 
práctica en España. 


3.2.1. Área de Lengua (castellana y oficial propia de la correspondiente Comunidad 
Autónoma) y Literatura 


La enseñanza y el aprendizaje de la lengua se plantean, en la escolaridad obligatoria, 
desde un enfoque eminentemente funcional: como medio de comunicación, que permite 
la transmisión de informaciones y el intercambio social; y como medio de representación 
e interpretación de la realidad. De acuerdo con esta concepción, el núcleo de la 
intervención educativa debe ser la actividad lingüística discursiva: la comprensión oral y 
escrita (escuchar, leer) y la expresión oral y escrita (hablar y escribir). La literatura es un 
instrumento que permite ampliar los conocimientos y experiencias sobre realidades 
distintas a las del entorno inmediato y que ofrece especiales posibilidades de goce y 
disfrute. 

Este enfoque funcional implica que la lengua deja de ser un objetivo en sí misma: lo 
que importa es la competencia comunicativa, es decir, el conjunto de conocimientos 
lingüísticos, sociales y culturales que permiten a las personas actuar adecuadamente en 
cada situación de comunicación. Por tanto, el aprendizaje se producirá usando la lengua 
y aproximándola a la realidad cotidiana: hablando y escuchando, leyendo y escribiendo. 
En este sentido es importante remarcar la importancia de la comunicación oral, a veces 
descuidada en la enseñanza. 

La lengua es también un instrumento de reflexión y de toma de conciencia, que 
ayuda a organizar las ideas y a clarificar el pensamiento. Desde este punto de vista, 
ningún tema, ninguna disciplina, es ajeno al área de Lengua y Literatura. Por lo demás, 
en buena medida, la lengua se autoaprende, con lo que una de las tareas esenciales de los 
profesores es la de generar el ambiente y proponer los estímulos que lo hagan posible. 
Una muestra práctica de esta visión es la que proponen Surroca, Geronés y Bayot (1999: 
86) al estructurar el trabajo del curso a partir de 12 temas para aprenden pensar y 
actuar. 


Hemos convertido cada un o de estos doce temas (cuatro por trimestre) en 
doce dossiers (el problema ecológico, la diversidad lingúística, la desigualdad 
económica, la violencia, etc.) que contienen un texto, una propuesta para su 
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comprensión, un trabajo sobre léxico y conceptos, un apartado para el 
pensamiento y la expresión oral y escrita, un conjunto de actividades que 
aporten conocimientos de morfología y sintaxis y una pro puesta de trabajo de 
ampliación para los que quieran. Además se les introduce en la literatura, a 
través de la presentación de épocas, géneros, autores y textos. 


En cuanto a la literatura, la oferta existente permite acercarnos a producciones 
alejadas en el tiempo y en el espacio: las bibliotecas escolares pueden contener 
perfectamente obras, novelas, pertenecientes a otras culturas y traducidas a nuestras 
lenguas oficiales o que hablen de otras culturas. Es fácil incorporar también novelas 
juveniles que tratan temas relacionados con la interculturalidad, las migraciones, la 
identidad... 

O cuentos. El cuento es la forma tradicional a través de la cual se han transmitido 
conocimientos, valores, normas y conflictos a los niños. Además de sus potencialidades 
educativas, son también un buen medio de educación intercultural, porque permiten 
reflexionar sobre la propia cultura, acercarnos a otros mundos, ver cómo surgen y cómo 
se resuelven los conflictos, etc. 

Dentro de este apartado debemos plantearnos también el aprendizaje de la lengua (o 
lenguas) oficial del país de recepción por parte de los alumnos hijos de inmigrantes 
extranjeros. Lo primero que hay que decir es que es preciso facilitarles, con la mayor 
intensidad posible y de forma inmediata, un dominio operativo de la lengua vehicular de 
la escuela, propiciando las acciones educativas necesarias para conseguirlo. Esta 
enseñanza debe tener en cuenta las características de su lengua de origen, pues no hay 
estrategias universales (en el caso de los alumnos de origen árabe, por ejemplo, la 
cuestión de la direccionalidad, del grafismo, la dificultad para discriminar determinados 
sonidos vocálicos, las concordancias, etc.). Se trata para ellos de una lengua extranjera, 
pero no exactamente, pues no se aprende sólo en la escuela, sino que forma parte del 
contexto social, lo que hace más funcional, útil y rápido su aprendizaje. 

Esta debe ser una actuación prioritaria por muchas razones: porque es imprescindible 
para poder comunicarnos; porque ocasiona graves problemas de angustia entre los 
profesores; porque el lenguaje verbal tiene un papel central en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. La competencia lin gúística es una condición imprescindible para poder 
progresar en el sistema educativo. 

Los alumnos hijos de inmigrantes extranjeros están abocados, hoy por hoy, 
indefectiblemente, al bilingüismo por submersion (Dabéne, 1994), es decir, a situaciones 
en que el bilingüismo es una condición de los alumnos, pero no de la institución, que no 
les ofrece ninguna posibilidad de aprendizaje de su lengua de origen. Más bien el mensaje 
que perciben es que su bilingúismo es un elemento negativo, una especie de enfermedad 
pasajera, que dificulta el camino hacia el objetivo pretendido, que es la asimilación 
lingúística. 

En el aprendizaje de esta nueva lengua es importante recordar que la mayoría de 
alumnos tienen ya competencia lingüística en su lengua habitual: hay que verlos en 
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función de lo que aportan y no de lo que les falta. A menudo son competentes en más de 
una lengua y tienen ya una visión del mundo organizada a través de su lengua y de su 
cultura. Por ello la comprensión es anterior a la expresión. El bagaje lingúístico interno 
les permite que, antes de disponer del repertorio necesario para expresarse, puedan ya 
comprender los mensajes que les dirigimos. En este sentido es importante que nuestros 
mensajes sean claros y bien estructurados, a veces repetitivos, y bien contextualizados; y 
que respetemos sus fases de silencio, ya que se trata del período en que van 
construyendo su competencia a través de la audición y de la comprensión, almacenando 
datos que le serán útiles cuando se considere preparado para expresarse. 

Debemos resaltar también la importancia de la comunicación no verbal como 
estrategia didáctica (las dramatizaciones de vida cotidiana o ficticias) y como actitud de 
hacernos entender y de aceptación de los esfuerzos de los alumnos para expresarse. Los 
gestos, las miradas, el lenguaje audiovisual..., todos los recursos extralingúísticos son 
buenos si favorecen la comunicación. Esta misma amplitud deben tener los materiales 
que usemos: fotografías, dibujos, láminas... Un ejemplo práctico de este tipo de recursos 
son los que encontramos en libros de texto como Hola! de Boixaderas, Majó y Roquer 
(1999), estructurado en cuatro temas: la escuela (y las personas que se mueven por ella), 
la casa, la calle (y los servicios y los oficios más visibles) y el país. Un material que tiene 
en cuenta no sólo los contenidos lingúísticos, sino también los culturales, desde los 
rituales de presentación, pasando por la organización del calendario, la medida del 
tiempo, los hábitos de higiene o las convenciones viarias. 

Y el papel de la actitud, de los sentimientos, de las emociones como filtro ineludible 
para el aprendizaje. El respeto y el interés por la persona y por la vida del alumno (por su 
lengua, por su familia, por su historia, por su situación); la afectividad, no como actitud 
paternalista, sino como compromiso profesional, las primeras palabras, esas sensaciones 
que se captan y que no necesitan verbalizarse. 


3.2.2. Área de Lenguas extranjeras 


El currículum prescrito plantea el aprendizaje de lenguas extranjeras como una 
necesidad acuciante, tanto por la pertenencia a la Unión Europea, como por los viajes y 
los intercambios culturales, y como una demanda insoslayable de las sociedades actuales. 
Pero resalta también su aportación a los objetivos educativos de la enseñanza obligatoria: 
el de permitir a los alumnos abrirse a otras formas de entender la realidad y favorecer el 
desarrollo de actitudes de relativización y de tolerancia, pues entrar en contacto con otras 
lenguas es entrar en contacto con otras culturas y depara una visión más amplia y rica de 
la realidad. 

La finalidad curricular de esta área no es enseñar una lengua extranjera, sino enseñar 
a comunicarse en ella y esto implica adoptar un enfoque orientado a la adquisición de una 
competencia comunicativa. Esta competencia incluye varios aspectos: la competencia 


82 


gramatical; la competencia discursiva (capacidad de utilizar diferentes tipos de discurso 
en función de la situación); competencia sociolingüística (capacidad de adaptarse a 
diferentes contextos y usos); competencia estratégica (capacidad para realizar ajustes); y 
competencia sociocultural (conocimiento de las características más relevantes del 
contexto social y cultural). 

Como propone Jordán (1996: 52): 'En el campo de las lenguas extranjeras se habría 
de ir más allá de la adquisición de competencias lingüísticas, a fin de conocer las 
diferentes culturas que representan y de eliminar estereotipos sobre otros pueblos”. Entre 
las actividades posibles para trabajar esta área se pueden mencionar: la lectura de 
artículos periodísticos, el visionado de programas televisivos significativos para los 
alumnos, la lectura de determinadas novelas; la correspondencia escolar con estudiantes 
de distintos países, los viajes e intercambios... 

Por otra parte, cabe pensar, según el contexto y las consecuencias que de ello 
puedan derivarse, en la posibilidad de que alguna de las lenguas de origen de los hijos de 
inmigrantes extranjeros, por ejemplo el árabe, pudiera formar parte de la oferta educativa 
optativa para todos en algunos centros. El marco curricular vigente contempla esta 
posibilidad tanto para el ciclo superior de educación primaria (como segunda lengua 
extranjera), como para la educación secundaria obligatoria. Si se garantiza la competencia 
pedagógica del profesorado y la coordinación con el resto de las áreas y de los 
profesionales del centro, se trata de una opción perfectamente factible. 


3.2.3. Área de Ciencias de la Naturaleza 


Su objetivo fundamental es el de introducir a los alumnos en el valor funcional de la 
ciencia: capacitarlos para indagar, explorar, explicar y buscar soluciones a los problemas 
que plantea la propia experiencia cotidiana y la realidad natural, en general. Para ello es 
necesario utilizar los instrumentos cognitivos del análisis científico: una actitud 
investigadora, plantearse problemas, formular hipótesis y estrategias para comprobarlas, 
búsqueda de información, intercambio de opiniones, gusto por el rigor y la precisión, etc. 

Curiosamente los más audaces, los más inquietos, los que más hipótesis se formulan, 
los que ingenian formas más originales de comprobación no suelen ser los alumnos más 
aplicados, sino los pertenecientes a las clases populares, que muchas veces tienen 
dificultades en las clases y en los exámenes de Ciencias de la Naturaleza. Y es que el 
currículum ha adoptado una versión de la ciencia que debe enseñarse a los alumnos muy 
alejada de la vida cotidiana y muy próxima a la ciencia de laboratorio, definida como algo 
puro, abstracto y acabado. Pero no siempre fue así, ésta es una tradición inventada. I. E 
Goodson (1991) cuenta que en Gran Bretaña hasta mediados del siglo XIX el currículum 
escolar de Ciencias Naturales partía de las experiencias de los alumnos sobre el mundo 
natural, su vida y sus trabajos diarios y que hay pruebas de que este enfoque alcanzó un 
considerable éxito en las escuelas donde se aplicó. Y cita un informe de Lord Wrottesley, 
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que contribuyó a modificar este enfoque: 


[...] que la educación científica anivel elemental estaba teniendo un enorme 
éxito, particularmente en lo que a desarrollo de las capacidades de raciocinio se 
refería, y la jerarquía social estaba amenazada porque no existía un desarrollo 
correspondiente en el orden superior. 

[...] Un estado social en el que aquellos que han sido comparativamente 
menos afortunados por los dones de la naturaleza alcancen generalmente niveles 
intelectuales superiores a los que están por encima de ellos en rango sería 
malsano y vicioso (Goodson, 1991:15). 


Y es que una ciencia que se presentase junto a su contexto histórico y cultural y en 
su dimensión internacional, una ciencia que tuviera en cuenta realmente las 
preocupaciones y vivencias cotidianas de los alumnos y de su entorno, que incorporara 
los aspectos científicos de la agricultura, de la cocina, de las máquinas y de los distintos 
trabajos, de las enfermedades y de las noticias, sería una ciencia mucho más propicia 
para todos, también para los alumnos pertenecientes a minorías, y mucho más acorde 
con las directrices oficiales. 

Algunos distinguen tres planos en una ciencia multicultural (Ibáñez y Marco, 1996): 


— La formación científica en un marco multicultural, que implicaría prestar atención 
a los problemas del lenguaje y a los conocimientos, experiencias y creencias de 
todos los alumnos y a sus estilos de aprendizaje. 

— La formación científica antirracista, que supondría eliminar los estereotipos e 
inexactitudes de los materiales curriculares, tener sensibilidad cultural (en los 
experimentos de biología, por ejemplo, o en la educación sexual) y contrarrestar 
el racismo, que tiene su base en determinadas teorías científicas. 

— Y, finalmente, un enfoque global de la ciencia multicultural, que comportaría 
prestar atención a los problemas sanitarios, de alimentación, de transporte, de 
erosión, energéticos, etc., tal como se producen y se ven en distintas partes del 
mundo, introduciendo un cierto relativismo, en que la visión occidental sería 
sólo una más entre muchas. 


Un estudio reciente (Varios Autores, 1999a) sobre las competencias básicas en la 
educación obligatoria, a propósito del área científica señala en sus conclusiones que el 
medio ambiente (ahorro de energía, prevención de la contaminación, sostenibilidad, etc.) 
constituye un capítulo importante igual que todo lo relativo a la salud (higiene, 
enfermedades, sexualidad, nutrición, etc.) y al consumo. 

La perspectiva intercultural aboga, pues, por recuperar el sentido funcional del 
conocimiento científico en la educación básica, el aprovechamiento de los conocimientos 
y experiencias previos de todos los alumnos y el estímulo de la curiosidad y de los 
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procedimientos habituales para explicar los fenómenos naturales y resolver problemas de 
la vida real. 


3.2.4. Área de Ciencias Sociales 


La enseñanza en esta área se encamina a que los alumnos adquieran los 
conocimientos necesarios para comprender y valorar críticamente la realidad humana y 
social del mundo en que viven: los problemas centrales de la sociedad en sus distintos 
ámbitos; los fenómenos sociales en el contexto global en que se producen. Y también las 
capacidades, actitudes y hábitos propios del humanismo y de la democracia: 
independencia de criterio, tolerancia y respeto hacia las otras culturas, solidaridad con los 
individuos y grupos desfavorecidos, manejo crítico de la información, etc. 

Comprender el mundo de hoy supone un compromiso claro con la actualidad: 
dedicar mucho más tiempo a explicar y analizar los hechos y problemas actuales; 
introducir en el currículum información sobre las culturas y formas de vida propias de las 
personas pertenecientes a grupos minoritarios y sobre los procesos migratorios; 
proporcionar a los alumnos información objetiva y alternativa a fin de que puedan 
comprender las causas estructurales que provocan, por ejemplo, que tres cuartas partes 
de la humanidad vivan en la miseria. 

Todo el currículum escolar, pero muy especialmente el de Ciencias Sociales, se ha 
elaborado desde la perspectiva del grupo mayoritario dominante en la sociedad y a partir 
de la idea de sociedad culturalmente homogénea e integrada. Este hecho genera 
inevitablemente sentimientos de superioridad cultural entre unos alumnos, privados de 
examinar críticamente su propia cultura y de conocer otras perspectivas, y sentimientos 
de inferioridad cultural en otros, que no ven reflejada su cultura o sólo de forma 
desvalorizada. 

La cultura humanística tiene un papel central en el sistema educativo y suele 
transmitir la ideología de que el mundo se divide en sociedades portadoras de historia y 
sociedades sin historia (Campani, 1998): la historia somos nosotros, los otros son 
folclore; todos los progresos de la humanidad nos los atribuimos los occidentales, los 
otros parecen irremediablemente destinados al subdesarrollo a causa de los 
condicionamientos físicos o mentales. 

Además, la historia que se enseña es la de los poderosos, la de las clases que han 
detentado el poder político y económico (el caso de la democracia ateniense, que excluía 
a las mujeres, a los esclavos, a los metecos, es paradigmático, como lo es también el 
olvido o la justificación del tráfico de esclavos). El pasado se presenta con escasos 
conflictos internos: casi siempre la conflictividad se asocia a la presencia directa o 
indirecta de otros. 

Por otra parte, el dominio de la Geografía y de la Historia no responde sólo a su 
tradición académica, sino a los intereses de los Estados-nación, que ven en esta área la 
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ocasión de crear o recrear sentimientos de pertenencia nacional y cultural y de hacer 
ciudadanos satisfechos con su presente y con su pasado. En cambio otras disciplinas, 
algunas consideradas absolutamente relevantes por la sociedad (la economía, la 
sociología...) y otras tan antiguas como aquéllas (el derecho, la filosofía), tienen sólo una 
presencia testimonial o absolutamente secundaria en el currículum. Tal vez sea porque 
mientras la geografía y la historia se ocupan fundamentalmente del pasado, las Ciencias 
Sociales marginadas (las señaladas anteriormente más la antropología, la psicología, la 
política, etc.) se ocupan del presente; mientras las primeras parten de las teorías e 
interpretaciones de los expertos, las segundas parten de la experiencia directa e indirecta. 

¿Cómo plantearse la construcción de un currículum intercultural para el área de 
Ciencias Sociales? He aquí algunas ideas: 

Mientras el objetivo explícito, pero sobre todo implícito, del área sea el 
fortalecimiento de las identidades nacionales y culturales, en un sentido claramente 
homogeneizador y esencialista, mal podremos trabajar en una perspectiva intercultural. 
En el caso español, por ejemplo, es posible escuchar determinados discursos, inflamados 
de interculturalismo, de tolerancia y solidaridad, mientras se mantienen actitudes 
histéricas y desconocimientos clamorosos en relación a las culturas existentes dentro de 
los estrictos límites del Estado. 

Una línea de trabajo interesante puede ser el romper el monopolio de la Geografía y 
de la Historia dentro del área, reducir sus contenidos tradicionales y enriquecer y 
diversificar su objeto de estudio. El caso de disciplinas como el Derecho o la Economía 
es especialmente flagrante: una simple ojeada a los periódicos o a cualquiera de los 
noticiarios televisivos muestra la cotidianidad y la importancia de las cuestiones ligadas al 
mundo económico y jurídico. 

Estudiar temas históricos controvertidos (la prehistoria, el imperio romano, las 
cruzadas, las guerras, las colonizaciones...) desde las distintas perspectivas de los países 
o personas implicadas. Esta es una línea de trabajo que cuenta ya con una cierta tradición 
en Europa y que ha producido materiales didácticos de un gran rigor e interés. 

En cuanto a la cartografía, señalar la importancia de los mapas temáticos de 
demografía, de lenguas, de religiones, de etnias, de migraciones, etc. y de analizar 
críticamente los distintos tipos de proyecciones para evitar visiones eurocéntricas: la 
comparación entre la de Mercator y la de Peters, por ejemplo, es enormemente 
instructiva. 

Dos grandes líneas de fuerza podrían ser las siguientes: el compromiso con el 
presente, con la actualidad, y presentar los temas desde una perspectiva mundial y 
planetaria. Una de las consecuencias de este nuevo sesgo sería, forzosamente, la 
problematización y la politización del currículum realmente vivido en clase, pues allí 
entrarían el conflicto y los temas candentes, la ecología y la solidaridad. Lo que deberían 
aprender los alumnos es a leer y entender los periódicos, a contextualizar históricamente 
los problemas sociales, a ser conscientes de que son los protagonistas de la historia, de la 
construcción del presente y del futuro. 

No se trata, en definitiva, de introducir nuevos temas, sino de resituar los que 
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aparecen habitualmente rompiendo con las visiones eurocéntricas del mundo no-europeo, 
diferenciando lo que es desarrollo de lo que es crecimiento cuantitativo, etc. 


3.2.5. Área de Educación física 


Los ejes básicos de la acción educativa en esta área son el cuerpo y el movimiento. 
De una parte, el conocimiento vivenciado y la aceptación del propio cuerpo, de sus 
posibilidades lúdicas, expresivas y comunicativas. De otra, el valor funcional del 
movimiento y de las posibilidades de relación. Ambos ejes tienen un gran potencial 
educativo desde la óptica intercultural: la construcción de una autoimagen y de un 
autoconcepto positivos es uno de los elementos más trascendentales para el desarrollo de 
una personalidad integrada y para conseguir el éxito escolar. La percepción de sí mismo 
es un encaje que se va tejiendo a través de las relaciones, de las percepciones y de las 
expectativas que los otros tienen de nosotros y exige de los profesores una gran 
capacidad de observación y de intervención en el grupo para evitar determinados 
comportamientos y actitudes y para corregirlos cuando ya se han producido. Por otra 
parte, tanto por el marco espacial donde se desarrolla la Educación fisica, como por el 
tipo de actividades que propicia, es una de las áreas donde el contacto verbal y corporal 
es más fácil y directo, tanto entre los mismos alumnos como entre alumnos y profesores. 

La práctica deportiva, tradicionalmente asociada a la actividad física, para cumplir su 
función educativa deberá tener un carácter abierto, sin que la participación se supedite a 
características de sexo, etnia u otros criterios diferenciadores, y deberá plantearse en 
función de los objetivos curriculares y no de finalidades competitivas o selectivas. Un 
hecho tan simple como la confección de dos equipos entre todos los alumnos de la clase 
muy a menudo se convierte en un calvario para aquél que no es elegido hasta el final o 
en un instrumento de poder en manos de determinados líderes grupales. En otro sentido, 
las legítimas ansias de ganar nunca deben ser compatibles con la humillación de los 
perdedores y con las prácticas antideportivas. 

El juego, otra de las actividades que identifican a la Educación física, con sus reglas 
y objetivos, puede contribuir al descentramiento de los alumnos, a adoptar distintos 
papeles o funciones, a establecer estrategias de grupo, habilidades todas ellas de un gran 
calado intercultural Además los juegos constituyen un hecho social, connotado 
culturalmente. Las posibilidades de introducir juegos populares y tradicionales de 
distintos orígenes, los múltiples juegos de campo, de exploración y de aventura existentes 
ofrecen un repertorio de enormes posibilidades. 

También la expresión corporal, la dramatización, el baile y la danza, el teatro, tienen 
su espacio en esta área. Mucho se ha escrito sobre la riqueza de este tipo de actividades: 
desde la integración de distintos lenguajes hasta la licitud de esconderse detrás de un 
personaje; la posibilidad de que todos encuentren su sitio y su papel, la facilidad con que 
pueden atenderse las distintas capacidades e intereses de los alumnos, la complicidad e 
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interdependencia para conseguir el resultado apetecido... 

El área de Educación física es, en suma, especialmente sensible a un planteamiento 
intercultural y puede hacer una gran aportación a la educación integral de los alumnos, 
porque todas sus actividades tienen un componente vivencial importante y por la 
dimensión relacional, ética y de comunicación inherentes a ella. 


3.2.6. Área de Educación plástica y visual 


El punto de partida del área está en el mundo cotidiano de imágenes y hechos 
plásticos en el que viven los alumnos, especialmente las múltiples imágenes transmitidas 
por los distintos medios: cine, televisión, vídeo, fotografía..., que constituyen un 
poderoso centro de atracción e interés. 

Los contenidos de esta área se despliegan en dos direcciones: la recepción de 
mensajes, el saber ver, que supone analizar, comparar, categorizar y valorar formas e 
imágenes; y la emisión de mensajes, el saber hacer, que supone el aprendizaje de una 
amplia gama de técnicas y procedimientos y la expresión artística. 

En lo referente a la educación visual, nadie duda de la influencia de los medios de 
comunicación en las percepciones colectivas y en la construcción de potentes 
estereotipos y prejuicios sobre los grupos minoritarios y en la legitimación de mitos 
ligados al grupo mayoritario. En este sentido, forma parte de lo que entendemos por 
educación intercultural. Las imágenes transmitidas por los medios de comunicación 
constituyen un poderoso agente de socialización y pueden devenir un buen estímulo para 
la comunicación: el descubrimiento de otras formas de comportarse, de vivir, de pensar, 
de hablar y de vestir, de otros lugares y personas, es una forma de ampliar el campo de 
referencias. La visión de determinados acontecimientos, cercanos o no, puede dar 
ocasión a manifestar los propios puntos de vista, a escuchar, respetar y discutir los de los 
demás. Utilizar el lenguaje icónico en la escuela nos permitirá, por ejemplo, descubrir y 
analizar las imágenes que nos llegan de la publicidad o de la televisión, dominar el código 
visual, promover reflexiones y debates sobre la representación de la realidad que nos 
ofrecen. Igualmente es importante aprender a realizar producciones fotográficas y de 
vídeo teniendo en cuenta la perspectiva intercultural. 

Esto es lo que nos proponen J. Tort y M. Cendrich (1999) en una unidad didáctica 
titulada “Construimos imágenes”: analizar fotografías o diapositivas para llegar a algunas 
conclusiones y discutir las distintas interpretaciones; filmar partes del cuerpo o detalles de 
los participantes e intentar después reconocer a quién pertenecen; poner título o pie a 
diversas fotografías y comentar los porqués; realizar un reportaje fotográfico por el 
propio barrio o población y después exponerlo; visionar diversos anuncios de coches e 
indicar a qué sector social se dirige; elaborar un anuncio gráfico por grupos; leer, analizar 
y discutir el contenido del cómic “Tintín en el Congo”; ver y comentar documentales 
sobre Africa y los africanos producidos por alguna ONG; descubrir distintos usos de la 
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cámara de vídeo (filmar variando las distancias; filmar con la cámara al revés; en un 
encuadre fijo filmar, parar, cambiar y filmar; animación de una imagen fija; uso del 
zoom, etc.); realizar un anuncio publicitario en vídeo. 

Y en lo referente a la educación plástica, el arte puede constituir un marco común 
para culturas y expresiones distintas, que responden a unos mismos impulsos y 
necesidades de la humanidad. La producción artística no puede desligarse de su contexto 
social y cultural de origen y, en este sentido, el profesorado debe erradicar visiones 
trivializadas de las culturas no occidentales. Obras de arte como las que pueden verse en 
el museo de Tervuren (Bélgica) disipan muchos apriorismos y etnocentrismos fruto de 
nuestra educación sesgada: comprobar que en Africa hay producciones artísticas 
perfectamente equiparables a las de la Atenas de Pericles es todavía un descubrimiento 
para la mayoría de nosotros. Observar cómo maestros de la pintura como Gauguin, 
Picasso o, actualmente, Barceló continuamente se remiten al arte no-occidental debería 
hacernos reflexionar y reaccionar. 

Por lo demás, favorecer la sensibilidad artística, potenciar la creatividad, la 
imaginación y el ingenio y apreciar la diversidad de técnicas y producciones encaja 
maravillosamente con la perspectiva intercultural. Igual que observar y experimentar con 
obras artísticas de diferentes estilos y orígenes culturales; igual que analizar los 
intercambios y los mestizajes que se han dado históricamente. 


3.2.7. Área de Música 


La educación musical presenta una doble dimensión: como lenguaje, como medio de 
comunicación entre los seres humanos, mediante el cual se pueden recibir y transmitir 
emociones, ideas y sentimientos; y como fuente de una experiencia estética, gozosa y 
placentera. En la actualidad, los alumnos viven en un mundo en el que la música está 
presente de manera ordinaria e incluso muchos de ellos son consumidores habituales de 
algún tipo de música: la educación musical ha de partir de los gustos y aficiones que los 
alumnos tienen en su vida cotidiana. 

Así lo entendió E. Llopis (1999), profesora de música en un instituto de Valencia, 
que, asumiendo este punto de partida reformuló así los objetivos de aprendizaje de sus 
alumnos: 


— Valorar y respetar los gustos musicales de todos, para aprender a respetarse 
también como personas. 

Conocer los procesos que hacen posible la creación musical a través del estudio 
de diversas manifestaciones musicales: referentes históricos, sociales, 
económicos, culturales, políticos; temas de las letras; compositores e intérpretes 
más representativos; instrumentos y voces; etc. 

-  Cuestionar la visión hegemónica del hecho musical y abrirlos al pluralismo 
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musical existente. 


Pero, como afirma Goodson (1991), en la construcción del currículum de música, el 
conflicto entre la música “seria” y la música popular, la de la mayoría de los alumnos, se 
resolvió claramente a favor de la primera. 

La voz y, en particular, el canto es el instrumento comunicativo y expresivo por 
excelencia: en este sentido es de enorme importancia la selección de un repertorio 
apropiado de canciones en el que entren tanto canciones tradicionales del propio país o 
región y de otras procedencias (en su lengua original, si es posible) como canciones de 
autores y estilos diversos, clásicos o contemporáneos. También las audiciones, además 
de educar la sensibilidad, permiten el enriquecimiento cultural a través del conocimiento 
de obras, autores, épocas y formas diversas y exigen, por tanto, una cuidada selección. 

La práctica instrumental, por su parte, contribuye no sólo al desarrollo de habilidades 
motrices y auditivas, sino también de actitudes de cooperación. Y la danza es una síntesis 
magnífica de expresión, música, creatividad y movimiento, que implica, además, la 
relación y comunicación con los demás. 

La reflexión sobre la identidad musical ha hecho que algunos educadores hayan 
aplicado el método autobiográfico en la educación musical (Disoteo, 1998). Por ejemplo 
estimulando a los alumnos a que reconstruyan su propia historia musical: las canciones 
que les cantaban sus padres cuando jugaban con ellos o cuando les acostaban; las 
primeras canciones que aprendieron en la escuela infantil; las canciones o melodías 
asociadas a momentos significativos de su vida, etc. O invitándoles a señalar cuáles son 
sus gustos musicales actuales, con qué canción se sienten más identificados, explicando 
sus razones y motivos. También se les puede sugerir que pidan a sus padres o abuelos 
que les canten o les indiquen alguna canción representativa de su generación o de su 
propia vida y que las graben: escuchándolas en clase se pueden comparar los textos, las 
músicas, los instrumentos... 

La música puede ser, por otra parte, una buena forma de entrar y de comprender el 
mundo árabe actual, pues tiene conexiones con otras dimensiones importantes de la 
cultura: el arte, la lengua y la literatura, la religión, la vida social, etc., y representa una 
tradición milenaria de gran relieve y prestigio. Pero tal vez el fenómeno más atractivo y 
cercano a los alumnos sea la música raí*, El raí es una música originaria de los pastores 
nómadas argelinos que en los años ochenta los jóvenes de las periferias urbanas han 
mezclado con el pop europeo y americano y han hecho suyo. A través del raí expresan 
su rechazo a determinadas tradiciones, su insatisfacción por el paro y la falta de 
perspectivas de su generación y atacan el puritanismo de la sociedad argelina. No es 
extraño que algunos de sus portavoces hayan sufrido la violencia de los fundamentalistas. 

También es una buena forma de comprender el Africa negra, pues en la música 
todos sus elementos (técnicas vocales, instrumentos, etc.) responden a conceptos y 
símbolos que traspasan los valores estrictamente musicales. La figura del griot, custodio e 
intérprete de las historias épicas y de los mitos de los diversos pueblos africanos, que se 
acompaña de la kora o del balafón, es especialmente querida, por su capacidad musical y 
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poética, y temida, por sus poderes ocultos. Son un testimonio de la importancia de la 
palabra, de la narración, del mito en las sociedades tradicionales de África. 

Finalmente, significar que la música constituye un ámbito especialmente relevante de 
intercambios culturales y de mestizaje. Es el caso, por ejemplo de la samba y del tango, 
danzas de origen africano; o del blues y el jazz, los casos más notables de músicas 
nacidas del encuentro de culturas: la de los colonos blancos y la de los esclavos negros en 
América del Norte. En una didáctica intercultural es fácil fijar la atención en las 
influencias que nuestra cultura musical ha recibido de las otras o en la presencia de 
músicas bien alejadas de nuestra tradición en el cine o en nuestras salas de concierto. 


3.2.8. Área de Matemáticas 


Según se deduce del currículum prescrito del área en la enseñanza obligatoria, las 
Matemáticas han de ser presentadas como un conjunto de conocimientos y 
procedimientos que han evolucionado en el transcurso del tiempo y que continuarán 
evolucionando en el futuro: su aprendizaje ha de basarse en el razonamiento práctico e 
inductivo, en el cálculo mental y la capacidad de estimación de resultados y magnitudes, 
en paralelo al uso del razonamiento deductivo y abstracto. Además, es necesario 
relacionar los contenidos del área con la experiencia de los alumnos y enseñarlos en un 
contexto de resolución de problemas y actividades de grupo que favorezcan la discusión, 
la confrontación y la reflexión sobre las experiencias matemáticas y que permitan el 
desarrollo de estrategias personales. 

Tal vez el punto de partida para una enseñanza y aprendizaje intercultural de las 
matemáticas sea la convicción de que son también un producto cultural, surgido 
históricamente para resolver distintas necesidades sociales: ello explica que a los mismos 
o parecidos problemas se les haya dado soluciones distintas, en función de las 
condiciones del contexto. Y de aquí la importancia de presentar los hallazgos 
matemáticos en su contexto y de informar de los problemas que contribuyeron a resolver, 
porque todas las culturas han desarrollado prácticas relacionadas con aspectos 
matemáticos. Algunos pueblos africanos han desarrollado sistemas de pesos naturales de 
una gran precisión; algunos pueblos nómadas han construido complejos sistemas para 
medir las distancias... (Jordán, 1998). 

En esta perspectiva nace la etnomatemática, como una opción epistemológica plural: 


La investigación reciente muestra evidencia de prácticas típicamente 
matemáticas, tales como: observar, contar, ordenar, clasificar, medir y pesar; 
además de actitudes y reflexiones que tienen claramente una estructura lógica, 
técnicas de inferencia y criterios de validez, que son realizadas de modo 
diferente según distintos entornos naturales y culturales. 

[...] Etnomatemáticas son las matemáticas practicadas por grupos 
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culturalmente identificables, como son sociedades nacionales, grupos de oficios, 
clases profesionales. 

[...] Las etnomatemáticas representan al conjunto de todas las matemáticas 
existentes, ya que consideramos a éstas como un conjunto de prácticas 
específicas, realizadas por diversos tipos de personas y comunidades (Oliveras, 
1997: 164-165). 


Trabajar interculturalmente las matemáticas exige reconocer que la institución 
escolar deslegitima o ignora en gran parte el bagaje cultural que los alumnos han 
construido fuera de ella, lo que contribuye a corroborar el papel de selección social que 
se atribuye a las matemáticas. Algunos alumnos pertenecientes a minorías culturales 
poseen capacidades y estrategias matemáticas, pero se inhiben o las esconden por ser 
distintas de las sancionadas oficialmente. Trabajar interculturalmente significa, sí, estudiar 
los mosaicos de la Alhambra o conocer las maneras de contar y calcular de otras 
culturas, pero significa también saber qué matemáticas usa el carpintero, el pintor o el 
albañil o el agricultor. 

Enseñar matemáticas en un contexto multicultural implica introducir en las clases los 
medios de comunicación para aprender a leer la realidad con otra mirada, para aprender a 
interpretarla con otro lenguaje; para convencernos de la importancia de la estadística y de 
los porcentajes (superior a la de las fracciones o las raíces cuadradas) y de las 
representaciones gráficas de los fenómenos. 

Enseñar matemáticas implica también hacerlas próximas, atender a su dimensión 
funcional, experimentar que sirven para solucionar problemas de la vida cotidiana: desde 
marcar las líneas de una pista de baloncesto a gestionar la lista de la compra, desde 
organizar el escenario para una representación teatral a conectarse a Internet, hacer la 
propia declaración de renta, elegir compañía telefónica o el banco que nos ofrece mejores 
condiciones de financiación; o interpretar planos y mapas a escala. 

Por otra parte, es posible introducir contenidos sensibilizadores en las propuestas de 
trabajo que hagamos a los alumnos: la estadística, por ejemplo, puede partir de datos 
actuales y relativos a la inmigración, los desplazamientos de refugiados, etc. 

Algunas investigaciones se han preocupado particularmente de las dificultades para el 
aprendizaje de las matemáticas de los alumnos bilingúes que no dominan suficientemente 
la lengua de enseñanza. R. Gagliardi (1994) propone algunas formas de ayudarles: indicar 
claramente las transiciones entre distintos conceptos, escribiéndolos en la pizarra o 
cambiando el tono de voz; darles tiempo suficiente para elaborar sus respuestas cuando 
se les interrogue, pues posiblemente deban traducir la pregunta a su lengua materna; 
evitar las preguntas directas del tipo “¿lo has comprendido?”, porque es posible que 
respondan que sí por cortesía o por timidez; estimularles a que se ayuden entre sí en su 
lengua materna. 


3.2.9. Área de Tecnología 
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La consideración de que toda la escolaridad obligatoria tiene una dimensión 
profesionalizadora es uno de los aspectos más interesantes y novedosos del marco 
curricular adoptado en 1990 en nuestro país. Así, la educación profesional de base pivota 
sobre todas las áreas de educación primaria y secundaria y en esta etapa, además, se 
singulariza en el área de Tecnología. El objetivo es superar la tradicional dicotomía entre 
actividad intelectual y actividad manual, aprender pensando en la inserción laboral y 
hacer ver que la escuela sirve también para resolver problemas de la vida cotidiana. 

Además, la actividad tecnológica obliga a menudo a la interacción en grupo y 
proporciona satisfacciones inmediatas porque sus resultados son visibles a corto plazo, y 
incrementan la confianza y seguridad en las propias capacidades. La valoración de la 
inteligencia tecnológica, de las capacidades manual y estratégica, es un elemento 
importante de educación integral y de diversificación de las posibilidades de éxito. 

El área tecnológica consta de diversos componentes: el científico, el social y cultural, 
el técnico, el metodológico y el de representación. El componente técnico o de saber 
hacer incluye el conjunto de conocimientos y habilidades necesarios para la ejecución de 
los procedimientos y el uso de los instrumentos, aparatos o sistemas propios de una 
técnica. El componente metodológico se refiere al modo ordenado, sistemático y creativo 
de actuar del técnico y a las destrezas necesarias para resolver los problemas. Y el 
componente de representación puede ser tanto gráfica, el dibujo, como verbal o virtual. 

La selección de contenidos en Tecnología, al ser tan diverso su campo (materiales, 
agricultura, robótica, informática...), ha de caracterizarse por la flexibilidad para 
adaptarse al contexto, a los alumnos y a las demandas actuales y futuras del mercado. 
Esta posibilidad de elección y de adaptación, junto a su carácter aplicado, hacen de la 
Tecnología un área especialmente cercana a los intereses, motivaciones y experiencias de 
los alumnos. De una parte, sería lógico recoger la experiencia acumulada por los 
pretalleres y las escuelas taller (Ventura, 1999) y de otra, convendría explotar las 
posibilidades y el atractivo de las tecnologías de la información, aparte de su valor de 
mercado. 


3.2.10. Área de Religión 


El Consejo Escolar del Estado vuelve a reiterar, aun reconociendo el 
derecho constitucional a recibir enseñanza religiosa y moral durante los tramos 
de la escolaridad obligatoria, así como el deber de las Administraciones para 
facilitar los medios que garanticen la efectividad de tal derecho, que la llamada 
formación religiosa y morall así como la difusión de la fe re ligiosa, no 
deberían tener, necesariamente, cabida en los currículos escolares. En 
consecuencia, el Consejo expresa la conveniencia de que, en su caso, la 
impartición de tales materias se realice fuera de la programación escolar. Por el 
contrario, se estima que debe hacerse hincapié en la formación ética y en el 
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conocimiento histórico y social del fenómeno religioso, con carácter general y en 
los momentos evolutivos precisos del alumnado, en todos los centros educativos 
(Con se jo Escolar del Estado, 1996: 386). 


La enseñanza de la religión en España, según muchas voces y a la vista de los 
innumerables conflictos administrativos, laborales, académicos y políticos que ha 
generado, una cuestión pendiente y mal planteada. 

El origen se encuentra, a nuestro parecer, en el Acuerdo sobre enseñanza y asuntos 
culturales firmado en 1979 entre la Santa Sede y el Estado español, que da carta de 
legalidad democrática a la presencia de la instrucción católica confesional dentro de las 
escuelas públicas y privadas. 

Con la LOGSE, a pesar de la insistencia en la transmisión de valores de modo 
directo y transversal en todos los niveles y áreas del sistema educativo, se mantiene la 
enseñanza confesional de oferta obligada, pero de elección voluntaria por parte de los 
alumnos, que se regula a través del Real Decreto 2438/1994. Dicho Decreto garantiza el 
ejercicio del derecho a recibir enseñanza de las siguientes confesiones religiosas, además 
de la católica: evangélica, israelita e islámica, con quienes se firmaron en 1992 acuerdos 
de cooperación. Establece también para los alumnos que no opten por seguir estas 
enseñanzas de Religión, una serie de Actividades de estudio alternativas, orientadas al 
análisis y reflexión de diversos aspectos de la vida social y cultural, en horario simultáneo 
a las enseñanzas de Religión, que en el segundo ciclo de la ESO versarán sobre aspectos 
culturales relacionados con las religiones y recibirán el nombre de Sociedad! Cultura y 
Religión. Dice también que el currículo de las cuatro confesiones religiosas anteriores 
será competencia de las correspondientes autoridades religiosas, igual que las decisiones 
en torno a los libros de texto y materiales didácticos y que estas enseñanzas serán 
impartidas por las personas propuestas por las comunidades e iglesias correspondientes. 

La solución adoptada en torno a estas enseñanzas no está, desde luego, en sintonía 
con la óptica intercultural, que apostaría más bien por una Cultura religiosa común a 
todos los alumnos, que estudiase el hecho religioso en su variedad, amplitud y 
complejidad, explicada sin confesionalismos por profesores seleccionados con los mismos 
criterios que los demás profesores, en razón de su ciencia y no de su conciencia. Más 
bien se ha optado por la vía multicultural, ya que se proponen currículos paralelos, 
elaborados con criterios particulares y que comportan la separación del alumnado en 
función de sus creencias religiosas. 

Ahora bien, mientras continúe vigente la actual normativa, las administraciones 
públicas deben velar por que todos los alumnos cuyas familias elijan una religión 
particular vean satisfecha su demanda y reconocido su derecho, cosa que, en estos 
momentos y en el caso de las confesiones no católicas, normalmente no ocurre. 

La religión ocupa un lugar importante en los sistemas de valores de muchas culturas; 
la espiritualidad, la trascendencia, lo invisible, lo simbólico constituye una dimensión de 
lo humano, la experiencia religiosa desempeña un papel muy relevante en la vida de 
muchos individuos y en las dinámicas sociales: es lógico y deseable, por tanto, que forme 
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parte de la educación integral de las personas. Y más en sociedades multiculturales y 
plurirreligiosas, caracterizadas por la secularización y el laicismo como la nuestra, porque 
la ignorancia en torno al hecho religioso puede aumentar los prejuicios hacia ellas y 
generar efectos perversos como el interés por los más variados esoterismos o 
sectarismos. 

Tal vez sea el Reino Unido uno de los pocos países occidentales donde la enseñanza 
de la religión se ha definido por su contribución a la educación integral de los alumnos, 
abierta a la diversidad de opciones, al fundamentarse en los principios siguientes (Ouellet, 
1997b): la renuncia a cualquier forma de compromiso religioso particular; el estudio de lo 
religioso en el contexto de las ideologías seculares; la descripción de cualquier sistema de 
creencias ha de hacerse desde el punto de vista de la vivencia de sus adeptos, pero dando 
también los medios para poder elaborar una visión crítica en torno a sus valores y 
prácticas. Sus objetivos básicos son tres: favorecer la comunicación entre los individuos y 
grupos de una sociedad plural; mejorar la comprensión de las diversas tradiciones 
religiosas; y ayudar a los alumnos a formular su propia visión del mundo y a 
experimentar sus propias opciones religiosas. 

En el ámbito español, una de las propuestas más lúcidas que conocemos es la que 
han formulado las Escuelas asociadas a la Unesco de Cataluña (1999), que en una 
Declaración sobre la enseñanza de la religión afirman que: 


- La cultura religiosa debe estar presente en el currículum escolar, porque la 
educación integral no puede ignorar la experiencia religiosa, ni el estudio de las 
religiones: no se puede ser analfabeto en relación a esta faceta de la cultura 
humana. Esta presencia podría tener diversas modalidades: un eje transversal de 
cultura religiosa, la enseñanza de las religiones desde la materia actual de 
Religión, con una visión abierta que recoja los rasgos comunes de todas las 
religiones y respete sus particularidades; la enseñanza de las religiones dentro del 
área de Ciencias Sociales; etc. 

- Debe revisarse la legislación vigente, pues en un Estado no confesional el 
currículum escolar ha de estructurarse sólo en materias que todos los alumnos 
puedan compartir sin necesidad de adscribirse a unas determinadas creencias 
religiosas o políticas: no se puede convertir la enseñanza de una religión 
específica en una asignatura, ni se puede obligar a aquellas personas que no 
opten por esta enseñanza a estudiar otra materia. 

- El profesorado ha de haber sido calificado y preparado para la docencia en la 
Universidad y sería recomendable que no fueran miembros representativos de 
las diversas confesiones para evitar el proselitismo y el adoctrinamiento. 


He aquí un planteamiento diferente, que aprovecha la riqueza que aporta la 
pluralidad y que apuesta por una sociedad abierta, democrática e intercultural. No es un 
buen síntoma ni la escuela que omite hablar de religión, ni la escuela que adoctrina en 
una religión particular. 
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3.2.11. Lengua y Cultura de Origen 


La Enseñanza de la Lengua y Cultura de Origen (ELCO) en Europa se ha 
organizado desde dos presupuestos distintos, que han dado lugar a dos prácticas también 
distintas (TEIM, 1999), 

El primero parte de la idea de que los inmigrantes extranjeros son huéspedes 
temporales que regresarán algún día a sus países de origen, por tanto es lógico que los 
responsables de esta formación sean los países de origen, que los programas se parezcan 
lo más posible a los de los países de origen y que las familias den un gran valor al 
aprendizaje de la lengua y cultura de origen. 

El segundo parte de la idea de que los inmigrantes extranjeros van a instalarse 
definitivamente en los países de recepción y que sus hijos deben hacer un gran esfuerzo 
para tener éxito en la escuela. Por tanto es comprensible que los países de recepción se 
sientan responsables de todo lo que se hace en las ellas, ELCO incluida, al pensar que los 
alumnos hijos de inmigrantes extranjeros serán algún día ciudadanos de pleno derecho de 
los países donde residen actualmente. 

Bélgica y Francia estarían en el primer supuesto: son las autoridades de los países de 
origen las responsables de organizar la ELCO, de reclutar, formar y pagar a los 
profesores, de proveer los programas y materiales didácticos. 

Los cursos de ELCO en Francia empezaron en los años setenta, pero nunca se han 
integrado plenamente en el sistema educativo francés. Al depender de los países de 
origen, su financiación es onerosa y esto suele repercutir en la cantidad y la calidad de 
profesores y recursos disponibles. Por otra parte, la voluntad política del Estado francés 
nunca se ha visualizado y su incardinación en el sistema siempre ha sido complicada. 
Finalmente, la prioridad de las familias inmigrantes, caso de tener que escoger, ha sido 
siempre la buena adaptación al sistema escolar francés y el poder seguir estudios 
superiores. 

Alemania y Holanda estarían en el segundo: son las autoridades alemanas y 
holandesas las responsables de reclutar, formar y pagar a los profesores, de procurar los 
programas y materiales didácticos, en definitiva de todo lo que se hace en las escuelas de 
sus países. 

En Holanda, por ejemplo, la primera ELCO fue para alumnos españoles y desde 
1989 se decidió eliminar su componente cultural. Hasta 7998 ha sido responsabilidad del 
Ministerio de Educación, pero desde esta fecha la mayor parte de las competencias se 
han traspasado a los ayuntamientos. La nueva ley ha fijado que los cuatro primeros años 
de la escolaridad básica la ELVA (se cambió el nombre de ELCO por el de Educación de 
Lenguas Vivas Alóctonas, porque para muchos de los alumnos ya no se trata de su 
propia lengua, sino de la de sus padres) se organice dentro del horario escolar con el 
objetivo tanto de mantener la lengua de los padres como de facilitar el aprendizaje del 
holandés. En cambio, en los últimos cuatro años se organiza fuera del horario escolar y 
como una materia autónoma. 
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En España, la ELCO adoptó tanto los supuestos como las prácticas del modelo 
francés. Los primeros programas datan de los años setenta en la provincia de León para 
los hijos de los inmigrantes portugueses, que más tarde se oficializaron a través de 
convenios entre el Estado español y el portugués. Estos programas siguen vigentes en 
diversas regiones españolas y, por ejemplo, durante el curso 1997-98 (Consejo Escolar 
del Estado, 1999), contó con 69 profesores, que atendieron a 84 centros y a 4.840 
alumnos (1.811 de ellos portugueses). 

El Programa de Lengua Arabe y Cultura Marroquí se puso en marcha durante el 
curso 1994-95 con dos modalidades: para centros con pocos alumnos marroquíes (se 
imparten clases de ELCO tres horas a la semana en horario extraescolar) y para centros 
con un número elevado de alumnos marroquíes (donde se imparten clases de ELCO 
dentro del horario lectivo durante el tiempo que determine el Consejo Escolar del centro). 
Durante el curso 1997-98 el Programa contó con 18 profesores, que atendieron a 51 
centros y a 1.035 alumnos marroquíes en Madrid, Cataluña y Canarias. Antes de esta 
fecha habían sido algunas asociaciones de inmigrantes o de ayuda a los inmigrantes, 
como Andalucía Acoge, las que pusieron en marcha programas de este tipo en horario 
extraescolar. 

Los objetivos, contenidos y orientaciones de la ELCO oficial han sido formuladas 
por el gobierno de Marruecos. 

Dos objetivos generales: dar a los alumnos una formación que les permita adaptarse 
armoniosamente al medio donde viven y salvaguardar su identidad, vivir su cultura y 
contrarrestar los efectos negativos de la inmigración. 

Tres tipos de objetivos específicos: los lingüísticos, adquirir competencia lingüística 
oral y escrita en lengua árabe; los culturales, explicar las características más importantes 
de la sociedad marroquí y del mundo árabe (geografía, historia, arte, organización social 
y administrativa y aspectos ligados a la inmigración); y los interculturales, fortalecer la 
identidad cultural y el desarrollo de los alumnos para favorecer los procesos de inserción 
en la sociedad de acogida y propiciar las posibilidades de intercambio. 

Desde una perspectiva intercultural parece lógico que la diversidad lingüística y 
cultural se incorpore al currículum escolar para que los alumnos de las minorías vean 
reconocido y estimado lo que son y aportan a la escuela y para evitar el fracaso escolar y 
la exclusión. Las investigaciones sociolingúísticas indican que una condición necesaria 
para que la enseñanza de la lengua mayoritaria sea eficaz es que los alumnos 
pertenecientes a minorías hayan desarrollado un nivel de competencia lingüística 
determinado en su lengua materna. Esto además favorecería la comunicación en el 
ámbito de la familia y propiciaría una imagen positiva de sí mismo. En este sentido, se 
podría pensar en la posibilidad, nada traumática, de introducir lenguas como el árabe 
dentro de la oferta de lenguas extranjeras para todos los alumnos en algunos centros. 
Esto, que ya es posible en educación primaria a partir de los diez años, no tendría más 
que consecuencias positivas en secundaria. Aunque el asunto no está exento de 
contradicciones en el caso de los alumnos de origen marroquí: sus lenguas de 
comunicación, es decir, sus verdaderas lenguas maternas, son el árabe dialectal y el 
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bereber y, en cambio, la lengua de la ELCO es el árabe estándar, lengua de la religión y 
de la cultura y la escuela de Marruecos (TEIM, 1999). 

Las autoridades españolas deberían asumir la responsabilidad plena (currículum, 
profesorado, materiales...) de una educación de calidad para los hijos de inmigrantes 
extranjeros, incluida la enseñanza de las lenguas de origen, si ésta es la voluntad de sus 
familias. El profesorado debería, si es posible, ser conocedor no sólo de la lengua de 
origen, sino también de las lenguas y referentes sociales y escolares del país de 
recepción, y durante unos cuantos años podrían cumplir también tareas de mediación, 
interpretación y comunicación. 

En cuanto a las culturas de origen, si queremos ser coherentes con lo que hemos 
escrito en el apartado dedicado al área de Ciencias Sociales, deberemos decir que tendría 
poco sentido ofrecerla como tal en las escuelas españolas, si el currículum común se 
plantea con la apertura y los objetivos que hemos señalado. Es la conclusión, además, a 
la que han llegado también las autoridades holandesas. 

No tiene demasiado sentido la transmisión de una selección de cultura forzosamente 
sesgada, tipificada y alejada de la realidad vivida. Sólo el planteamiento de enseñar “la 5 
cultura, ya indica una concepción restrictiva y homogeneizadora de la misma, como si 
todos sus miembros fuesen portadores de una misma versión de esta cultura. Sí tiene 
razón de ser como referente identificador, pero esto es posible resolverlo en las clases de 
lengua de origen, a través de la persona del profesor, de los materiales y de los textos y 
recursos que se utilicen. 


3.3. La transversalidad 


El concepto de transversalidad ha hecho fortuna tanto en el ámbito educativo como 
en el social. Es una idea que encaja a la perfección con una realidad globalizada y cada 
día más interdependiente. 

En el campo educativo formal nació como una cuña dentro de un edificio 
fuertemente disciplinar para poder dar entrada en la formación de los alumnos a aquellas 
cuestiones poco o mal recogidas en las distintas materias, sin incrementar ni los horarios, 
ni el número de asignaturas. 

Poco a poco la evidencia de su necesidad para una educación integral y funcional ha 
convertido a los temas transversales en una realidad ineludible que, sin embargo, no ha 
encontrado todavía un encaje normalizado en las aulas. 


3.3.1. Los temas transversales 


El conocimiento público o científico y el conocimiento experiencial de los alumnos 
son de distinta naturaleza. Por esta razón es necesario establecer vínculos, puentes, para 
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poder incorporar el conocimiento científico en la escuela y hacer que sea significativo. 
Este papel difícilmente pueden cumplirlo los contenidos disciplinares, pues, a pesar de ser 
un buen instrumento para reconstruir críticamente los propios significados, les falta 
funcionalidad y conexión con las vivencias de los alumnos. Los contenidos escolares 
constituyen un producto cultural específico, que se origina evidentemente en el 
conocimiento científico, pero que no es una mera simplificación, sino una reelaboración 
que sólo tiene sentido dentro de los muros de la escuela y en el contexto de la 
escolaridad. 

Los temas transversales podrían ser estos puentes que conectaran la realidad social y 
los intereses de los alumnos con el conocimiento científico, por su funcionalidad y 
porque son un reflejo de los problemas de la humanidad. Las finalidades y principios que 
leemos en las leyes chocan tanto con la concepción disciplinar de la cultura como con la 
organización burocrática del profesorado. Los temas transversales, objetivos y 
contenidos no presentes en las disciplinas académicas tradicionales, pero bien presentes 
en las declaraciones internacionales y en las prácticas educativas renovadoras, han sido 
una apuesta posibilista, una grieta interdisciplinar y mundana en un edificio esencialmente 
disciplinar y académico. 

En realidad estos temas no forman parte del currículum prescrito por las 
administraciones educativas, sino que fueron introducidos a posteriori, como un 
complemento de los objetivos y contenidos disciplinares. En un primer momento 
aparecieron de manera difusa a través de los contenidos actitudinales en cada una de las 
áreas del currículum, poniendo el acento en la dimensión moral del conocimiento. 
Después hubo que inventar el concepto de transversalidad para no incrementar ni las 
materias ni el horario escolar, ni poner en cuestión la organización disciplinar del 
currículum, pues no tienen una ubicación precisa y más bien pretenden impregnar que 
añadir elementos a las áreas curriculares. En este hecho algunos han querido ver una 
trivialización posmoderna de la educación, pero muchos otros han visto en ello una 
oportunidad para reencontrar el papel educativo de la escuela. 

Esta extraterritorialidad, que tiene indudablemente sus ventajas, genera a menudo 
que estos temas transversales queden en tierra de nadie, como simples declaraciones de 
intenciones, retórica sobre el papel que no modifica en nada las prácticas. Si además le 
añadimos la poca tradición que tienen en nuestro sistema educativo, no es nada extraño 
que su incorporación sea una fuente de conflictos. En este sentido, algunos 
investigadores proponen desligar claramente el conocimiento profesional de los 
profesores del conocimiento dirigido a los alumnos. Así, en las programaciones deberían 
tenerse en cuenta los contenidos disciplinares, pero no para trasladarlos mecánicamente a 
los alumnos, sino como una fuente de reflexión y de toma de decisiones de los docentes, 
de forma que los temas transversales se convirtieran, de alguna manera, en los ejes 
estructuradores del currículum real. 

La determinación de cuáles son concretamente los temas transversales ha 
correspondido a las distintas administraciones educativas. En el antiguo ámbito de gestión 
del Ministerio de Educación y Cultura eran los siguientes: Educación moral y cívica, 
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Educación para la paz, Educación para la salud, Educación para la igualdad de 
oportunidades entre los sexos, Educación ambiental, Educación sexual, Educación del 
consumidor y Educación vial. La Educación intercultural, para muchos de los que han 
escrito sobre ella, se inscribiría dentro de la Educación para la paz. En Cataluña, además 
de la mayoría de los citados, se incluye la Tecnología de la información y la Diversidad 
intercultural y se advierte que también pueden considerarse como ejes transversales otros 
temas de relevancia ocasional o relacionados con las características de los centros o de 
los alumnos. 
Podemos caracterizar a los ejes transversales por los siguientes rasgos (Yus, 1997): 


—  Reflejan una preocupación por los problemas sociales, representan situaciones 
problemáticas que se producen actualmente en nuestras sociedades como fruto, 
fundamentalmente, del desarrollo. Por esta razón conectan fácilmente con las 
informaciones, inquietudes y experiencias de los propios alumnos. Suponen una 
forma más democrática de seleccionar los contenidos escolares y son una puerta 
abierta a la participación de elementos ajenos al sistema educativo formal (desde 
los medios de comunicación social a las ONG). 

—  GConectan la escuela y la ciencia con la vida, con la realidad cotidiana. La 
educación debe procurar romper la distancia entre los contenidos científicos y lo 
que los alumnos han aprendido a través de su experiencia diaria, de su contacto 
con la realidad, para fundirlos en un mismo proceso. En este sentido, más que 
añadir nuevos contenidos a los ya de por sí cargados programas escolares, lo 
que propugnan es un nuevo enfoque con el que trabajar desde las distintas 
áreas. 

— Son una apuesta por la educación moral, por la educación en valores. El 
currículum de la educación básica toma partido de una forma clara y decidida 
por el desarrollo moral y prosocial de los alumnos, como una parte de su 
educación integral. Esta apuesta se explícita en las finalidades de las distintas 
etapas y en los objetivos de cada una de las áreas; en los contenidos 
actitudinales de todas las áreas; en la misma existencia del área de Religión y en 
la existencia de contenidos de ética en el área de Ciencias Sociales de la ESO. 
Pero también en los temas transversales. La importancia de la educación moral 
se ha convertido, en estos últimos años, en un clamor social frente al relativismo 
moral de la posmodernidad, a la inhibición de los agentes tradicionales de 
socialización y a la emergencia de los agentes formativos informales, 
especialmente los medios de comunicación. La identificación entre lo moral y lo 
transversal, lógica como hemos visto, puede tener sin embargo efectos 
reduccionistas, porque los contenidos transversales no son únicamente actitudes, 
sino también conceptos y procedimientos. Por otra parte, y en coherencia con 
los valores y actitudes que contienen estos temas, habrá que rediseñar las 
relaciones dentro del aula y de la escuela para democratizarlas y fomentar la 
participación de los alumnos. 
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- Permiten adoptar una perspectiva social crítica, elaborar una nueva cultura 
alternativa, si ofrecen una perspectiva más global y comprometida de los 
asuntos que afectan a la humanidad. Los contenidos disciplinares hacen difícil la 
visión global de los problemas de la humanidad y las relaciones entre las 
distintas áreas. La transversalidad es una especie de ruptura epistemológica, un 
espacio que permite actualizar e interpretar críticamente la tradición cultural, 
uniendo conocimiento científico y compromiso social. El énfasis en los procesos 
dialógicos y críticos, por otra parte, facilita la formación de ciudadanos 
autónomos, críticos y solidarios con los demás y con el planeta. 


En la práctica, la transversalidad se ha desplegado adoptando distintas formas y 
estrategias curriculares (Bolívar, 1996). Se puede hacer desde las áreas, aprovechando la 
estructura organizativa disciplinar. Quiere decirse que, dentro de las programaciones de 
algunas áreas, se introducen temas específicos o reformulaciones de los contenidos 
habituales sensibles a las exigencias de la transversalidad. Otra versión puede ser la de 
introducir en la parrilla horaria nuevas materias, tiempos y espacios para desarrollar 
determinados contenidos interdisciplinares, que no encajan en ninguna de las áreas, pero 
que se consideran suficientemente relevantes. Y aun en este esquema encajarían las 
jornadas, talleres, proyectos de temática transversal. 

En el caso de los centros que han adoptado una organización globalizada de los 
contenidos curriculares (centros de interés, proyectos de trabajo, temas de investigación, 
etc.) deja de tener sentido la transversalidad, pues este tipo de planteamientos ya 
proporcionan de por sí la funcionalidad social y moral que se pretende conseguir con los 
temas transversales. 

Otra manera de abordar la transversalidad es a partir de los materiales curriculares 
que, en gran manera, son los que organizan las formas de trabajar y los que sugieren las 
actividades y tareas a realizar y los que enmarcan los planteamientos teóricos. En este 
terreno es donde más se ha avanzado, pues tanto algunas editoriales como distintas ONG 
y movimientos de renovación pedagógica y hasta las mismas administraciones y algunas 
empresas han producido algunos paquetes, maletas, proyectos o simplemente libros que 
encajan perfectamente en estas visiones transversales. 

Pero, sin duda, la forma más coherente de abordar la transversalidad es la que 
comporta la acción conjunta y coordinada del centro educativo, la vía institucional. Un 
centro enseña y ayuda a aprender actitudes, valores y normas tanto por lo que enseña 
cada profesor en su clase como por el ambiente y las relaciones que se viven en él. Esto 
implica una acción educativa común, que tiene su expresión en el Proyecto educativo, 
pero que debe impregnar el clima, el espíritu de todo el centro. Las actividades de 
enseñanza y aprendizaje, las metodologías utilizadas, las maneras de planificar y de 
evaluar, la organización de la participación y la misma cultura del centro deben ser el vivo 
reflejo de esta reflexión conjunta y de esta voluntad de hacer una educación más integral, 
más viva y más comprometida con los alumnos y con la sociedad. 

Es preciso que toda la comunidad educativa asuma la importancia de los temas 
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transversales y que de esta asunción surjan decisiones compartidas que se incorporen al 
Proyecto educativo, al Proyecto curricular, a las Programaciones de aula y a la práctica 
cotidiana. 

En los tiempos que vivimos, cuando ya se ha hecho evidente la pérdida de la 
hegemonía de la escuela en la transmisión de información, se hace más necesario que 
nunca un espacio y un tiempo donde los ciudadanos en formación puedan replantear, 
analizar y reconstruir sus preconcepciones ideológicas, sus maneras de interpretar la 
realidad y de actuar. Un espacio y un tiempo que les proporcione las llaves, las 
posibilidades y las experiencias de aprendizaje desde donde construir un marco mental 
propio, autónomo, una identidad personal, cultural y social, que atienda a todas las 
dimensiones de su personalidad y que les sirva para moverse y participar con libertad en 
el mundo que les ha tocado en suerte. 


3.3.2. De la transversalidad a la educación global 


Impuesta por la apertura de las fronteras económicas y financieras, 
instrumentalizada por las nuevas tecnologías de la información, la interdependencia 
planetaria sigue acentuándose en los ámbitos económico, científico, cultural y político. Y 
si para los individuos es todavía algo confuso, se trata ya de una realidad incontrovertible 
para los dirigentes. 

Transformar una interdependencia de hecho en una solidaridad real es una de las 
tareas esenciales de la educación: comprender el mundo, comprender al otro, es un 
requisito indispensable para alumbrar un nuevo humanismo, para dar la importancia que 
se merece al conocimiento y al respeto por las culturas y los valores de las diversas 
civilizaciones, como un contrapeso necesario ante una globalización que, sin este 
componente, se limitaría a los aspectos económicos, técnicos o científicos. 

Desde el campo educativo se ha dado respuesta a estos retos de muchas formas. 
Una de ellas es desde los temas transversales, desde una proliferación de educaciones 
(para el desarrollo, ambiental, en los derechos humanos, para la paz, para la cooperación, 
intercultural, etc.) con puntos de partida diferentes y rasgos distintivos, aunque muy a 
menudo se solapan. Esta fragmentación puede generar efectos perversos, como el de que 
se las considere como asuntos marginales o utópicos, optativos o episódicos, modas 
pasajeras. La verdad es, sin embargo, que las cuestiones relativas al desarrollo de las 
comunidades humanas y a la conservación del medio ambiente no pueden separarse ni en 
el escenario mundial, ni en el campo educativo. Estas educaciones son el nacimiento de 
la Educación Global. 

Este es un concepto nacido en las áreas anglófonas (Torres, 1994) y plantea la 
enseñanza y el aprendizaje a partir de unidades didácticas globalizadas, que tienen 
siempre en cuenta a las diversas áreas geográficas y culturales del mundo, porque 
consideran que, en todos los casos, estas partes interactúan constantemente. Este 


102 


descentramiento supone el abandono de las visiones eurocéntricas que pueblan los 
manuales escolares y que difunden los medios de comunicación de masas. Esta 
mentalidad supone además la revisión de los propios valores y comportamientos, al 
tomar conciencia de que las posibilidades y las acciones de la vida cotidiana de los 
ciudadanos de Occidente producen consecuencias en otras partes del mundo. Es una 
buena manera de generar empatía hacia otros pueblos y de relativizar la propia realidad. 

La educación global pretende, pues, relacionar lo local con lo planetario, piensa 
globalmente y actúa localmente, y para ello no sirve el currículum estructurado en 
materias disciplinares y complementado por una serie de temas transversales: exige un 
replanteamiento de la propia selección, secuenciación y organización de los contenidos 
escolares. Si la disciplimariedad raramente ha servido para dar respuesta a los grandes 
problemas de la humanidad, la transversalidad ha vivido a expensas de la buena voluntad 
de los profesores, lo que ha contribuido poco a que los alumnos puedan formarse un 
pensamiento sistémico y comprometido. 

La educación global supone a la vez un sentimiento, una visión del mundo y una 
praxis (Nanni, 1994). Un sentimiento de sentirse parte de un todo humano (la familia 
humana) y cósmico (el planeta Tierra, el Universo, si se quiere); un ver el mundo como 
una comunidad de pueblos más que como una suma de Estados o naciones; y un trabajar 
en el presente con la conciencia de ser responsable del futuro del planeta, construir un 
mundo habitable y vivible para las generaciones futuras. 

Lo cierto es que las educaciones, por separado y en un sentido restringido, 
comparten pocas preocupaciones, pero tomadas en una perspectiva amplia se da una 
clara convergencia entre ellas, de forma que se hace bastante difícil marcar las 
diferencias: unos conceptos básicos complementarios e interdependientes (desarrollo, 
derechos humanos, cultura, paz...); una visión interconectada de la realidad tanto a nivel 
espacial (local, nacional, mundial), como temporal (presente, pasado, futuro), como 
personal (yo y los otros); y todas ellas quieren fomentar actitudes y habilidades para una 
participación activa en la sociedad y propugnan un aprendizaje cooperativo y 
democrático; facilitan la comprensión de fenómenos difícilmente explicables desde 
Ópticas parciales y rompen con las visiones unilaterales y hegemónicas; y comportan la 
necesidad de conectar con la vida cotidiana de los participantes, de acoger sus 
preocupaciones socioafectivas. 

Greig, Pike y Selby (1991) en su propuesta de educación global proponen cuatro 
grandes objetivos o finalidades: 


a) Conciencia sistémica: adquirir la habilidad de pensar de manera sistémica 
huyendo de las simplificaciones para analizar fenómenos complejos e 
interrelacionados; comprender la naturaleza sistémica del mundo en sus 
dimensiones espacial, temporal y conceptual; comprender que el bienestar de la 
persona y del planeta son interdependientes; adquirir una concepción holística 
de las propias capacidades (física, emocional, intelectual y espiritual), porque 
son indivisibles y complementarias y para alcanzar niveles altos de autonomía y 
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seguridad. 

b) Conciencia de la perspectiva: darse cuenta de que nuestra visión del mundo no 
es compartida universalmente, que nuestra perspectiva es siempre particular; ser 
receptivos a otras concepciones y visiones, tener la capacidad de ver el mundo a 
través de los ojos de los demás; apreciar lo que otras culturas pueden ofrecer y 
los aspectos comunes a la especie humana. 

c) Conciencia de la salud plan etaria: comprender las condiciones, tendencias y 
avances globales (modelos de desarrollo, dinámicas de conflicto y de 
cooperación, distribución del poder y de la riqueza...); inquietarse por 
cuestiones de justicia, derechos y responsabilidades; reflexionar sobre las 
consecuencias a largo plazo de lo que sucede actualmente en el mundo. 

d) Conciencia de la participación y de la disposición: reconocer las implicaciones 
de las propias opciones y acciones individuales y colectivas; desarrollar 
habilidades sociales y políticas para poder participar activamente en la toma de 
decisiones en democracia; ejercitar la participación. 


De estos objetivos se siguen unos contenidos conceptuales, procedimentales y 
actitudinales (Yus, 1997): 


— Conceptuales: funcionamiento de los sistemas, interdependencia, formas de 
desarrollo, colonialismo, alfabetización, ecosistemas, recursos naturales, paz, 
armamento, derechos humanos, discriminaciones, opresión, etc. 

—  Procedimentales: recepción, expresión, organización y procesamiento de la 
información; relaciones interpersonales de cooperación, de negociación, etc., 
toma de decisiones, evaluación ética; pensamiento creativo, imaginación... 

—  Actitudinales: autoestima, curiosidad, valoración del otro, respeto por la justicia, 
tolerancia, capacidad de asumir riesgos, pensamiento global... 


En definitiva, superar la disciplinariedad y la transversalidad fragmentada por el 
enfoque que propugna la educación global no es solamente una forma novedosa de 
organizar el conocimiento escolar, sino que es una apuesta por la comprensión del mundo 
en toda su complejidad y diversidad y por la participación y el compromiso de todos los 
alumnos en el ámbito local. Un encaje perfecto para la educación intercultural. 
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4 


La interculturalidad en el centro educativo 


4.1. El diseño del currículum 


En realidad el diseño del currículum se inicia con las prescripciones curriculares, de 
las que hemos hablado en el capítulo anterior. Aquí continúa con la planificación que se 
produce en, por usar la terminología al uso, los segundos y terceros niveles de 
concreción, es decir, en los centros educativos. 

Entendemos el Proyecto educativo y el Proyecto curricular de centro como un todo, 
a través de los cuales se definen el ideario educativo y las decisiones de carácter 
curricular y organizativo por las que se van a regir los miembros de una comunidad 
educativa, como un compromiso público que singulariza y responsabiliza a los centros 
ante la sociedad y ante sus hipotéticos “usuarios” o “clientes”. 

En cuanto a las Programaciones de aula, es decir, a la confección de las unidades 
didácticas que deben llenar el tiempo escolar de los alumnos, el principal mensaje que se 
transmite es que elaborarlas desde la perspectiva intercultural no significa partir de cero, 
sino problematizar e introducir más pluralidad en las unidades didácticas habituales y 
aprovechar para ello los muchos materiales existentes en el mercado. 


4.1.1. El Proyecto Educativo de Centro 


Desde el punto de vista pedagógico, el Proyecto Educativo de Centro (PEC) y el 
Proyecto Curricular de Centro (PCC) forman un continuum. Diferenciarlos supondría 
separar artificialmente lo que es la enseñanza y el aprendizaje (fundamentalmente los 
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objetivos y los contenidos de las distintas áreas) de lo que es la educación, entendida 
como un todo. Aun así, las administraciones educativas los separan, tanto en lo relativo a 
sus componentes como a los agentes que deben elaborarlos y aprobarlos. En cualquier 
caso creemos que es importante plantear estos dos documentos institucionales desde una 
perspectiva común y con un profundo nivel de imbricación mutua. 

El PEC es un documento que enumera y define las señas de identidad de un centro 
educativo, formula sus principios de actuación debidamente fundamentados y expresa la 
estructura organizativa de la institución, para dar sentido y coherencia a su intervención 
educativa. Es una propuesta que abarca todos los ámbitos de la gestión escolar, tanto los 
curriculares como los funcionales o humanos. Se trata de una especie de contrato, fruto 
del consenso, que compromete a todos los miembros de una comunidad educativa. 

Construir un PEC intercultural no es añadir un nuevo capítulo a este documento, 
sino analizar la realidad y pensar la educación desde una nueva perspectiva de análisis. 
Es introducir un nuevo elemento de reflexión en el trabajo docente —cómo la diversidad 
cultural de nuestros alumnos y de la sociedad para la que educamos condiciona nuestro 
trabajo y puede convertirse en un factor potencialmente educativo—, que puede hacer 
más rico nuestro análisis y que puede aumentar las posibilidades didácticas al contar con 
un abanico mayor de referentes culturales. 

Por este motivo la construcción de curricula interculturales atañe a todos los centros 
educativos, cuenten o no cuenten con alumnos extranjeros en sus aulas. Porque todos los 
alumnos viven ya en sociedades multiculturales desde muchos puntos de vista: 
ideológico, moral, lingüístico, religioso, cultural, etc. Porque en todos los centros, y tal 
vez aún más en los aparentemente monoculturales, conviene combatir el racismo y la 
xenofobia, el etnocentrismo y los prejuicios. Y porque todas las comunidades educativas 
deberían hacer una reflexión profunda sobre la dimensión intercultural de la educación. 

El punto de partida para la realización de este PEC es el análisis del contexto, es 
decir: de la historia, estructura, funcionamiento y posibilidades del centro y de la 
situación socioeconómica y cultural de la zona, barrio o pueblo donde se ubica dicho 
centro. Parece obvio pensar que la tipología del centro (público, concertado o privado, 
confesional o dependiente de una cooperativa de padres), los niveles que acoge y su 
número de unidades van a condicionar su propuesta educativa. Del mismo modo, 
ordenar, articular, analizar, hacerse consciente del capital pedagógico acumulado a lo 
largo de los años, de las formas de pensar y actuar mayoritarias en el centro, de las 
preocupaciones más sentidas, de la funcionalidad de los espacios, del mobiliario y de los 
recursos disponibles, de la cultura del centro, es, sin duda, otro elemento que contribuirá 
a la confección de un documento realista, asumióle, útil, en definitiva. 

Pero desde la perspectiva intercultural nos interesa resaltar la necesidad de hacer una 
lectura de la diversidad cultural en el ámbito de influencia del centro educativo. Esta 
lectura puede hacerse desde una visión restringida (sólo habla de diversidad cultural si 
hay presencia física de grupos culturales minoritarios pobres y/o marginados, es decir, si 
hay gitanos e hijos de inmigrantes extranjeros) o desde una visión amplia, que entiende 
que todas las sociedades son heterogéneas culturalmente y que los procesos de cambio 
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cultural nos afectan a todos. La lectura que hagamos conducirá a planteamientos 
educativos diferentes e incluso, a veces, contrapuestos. En el primer caso la educación 
intercultural se centrará en el tratamiento educativo de los alumnos diferentes, 
perfectamente identificares y etiquetables (Lluch y Salinas, 1996a). Después habrá que 
valorarla, tanto en el sentido cuantitativo (importancia de los diversos factores de 
diversidad, dimensiones reales de los colectivos diferenciados...) como en el cualitativo 
(percepción y valoración de estas diversidades, relaciones que se viven... en el centro 
educativo y en el pueblo o ciudad). 

Las señas de identidad suponen la explicitación de los posicionamientos ideológicos 
del centro sobre temas relevantes, que le otorgan un carácter propio. Esta declaración de 
principios, más allá de la retórica, debe orientar la vida del centro y debe ser conocida 
por toda la comunidad educativa, que tiene en ella un referente permanente para analizar 
y contrastar las prácticas educativas cotidianas. Algunas de estas señas son indiscutibles, 
pues aparecen en las leyes (desde la Constitución y los Estatutos de autonomía hasta las 
distintas leyes y decretos sobre educación) y obligan a todos; lo importante aquí es la 
priorización, el énfasis y la modulación que se haga de ellas. Es el lugar apropiado no 
para hacer un listado impecable de valores, sino para realzar alguno de ellos en función 
del contexto de partida, de las necesidades detectadas y de las intenciones educativas, 
que exprese la dimensión intercultural del PEC: valores vinculados a la lucha contra la 
injusticia y la marginación; valores relacionados con la construcción de la propia 
identidad; valores democráticos, relativos al tratamiento del pluralismo cultural y a la 
resolución de conflictos (Lluch y Salinas, 1996b). 

En cuanto a los principios pedagógicos, que indican el rumbo que va a seguir el 
centro, la perspectiva intercultural puede enfatizar la promoción del autoconcepto 
personal, cultural y académico de todos los alumnos; el cultivo de actitudes 
interpersonales positivas (el respeto y la empatía por las minorías culturales y sus bagajes 
culturales, la lucha contra los estereotipos y los prejuicios, el sentido crítico hacia todas 
las culturas, también hacia la propia...); y la lucha por la igualdad de oportunidades 
académicas para todos y contra el fracaso escolar: no renunciando a los objetivos 
básicos, manifestando expectativas positivas hacia todos, teniendo en cuenta las 
distancias culturales entre el currículum escolar y las vivencias cotidianas de los alumnos. 

Finalmente, en cuanto a los principios organizativos, se trata de sintetizar la 
estructura de gestión del centro para articularla correctamente y darle eficacia. Las 
normas y procedimientos de funcionamiento específicos se concretarán en otro 
documento, el Reglamento de Régimen Interior, de importancia primordial, pues en él se 
regulan las relaciones educativas en su conjunto, incluyendo ámbitos especialmente 
sensibles como son el comedor escolar, los tiempos de recreo, las actividades 
extraescolares o el transporte escolar. 

En nuestro caso, tal vez lo más relevante sea insistir en la participación de las 
familias en la empresa educativa. Las propuestas interculturales tendrán una incidencia 
real en la medida en que sean transferidas al contexto social. Espacios como los Consejos 
escolares, las asociaciones de madres y padres de alumnos, determinadas comisiones 
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específicas, deben ser aprovechadas al máximo. A menudo los docentes se quejan de que 
los padres de los alumnos minoritarios participan poco de las actividades de los centros, 
de que no acuden a las entrevistas y reuniones. Su participación puede verse dificultada 
por muchos factores: problemas de comunicación, desconocimiento del funcionamiento 
del sistema educativo español, diferencias culturales..., y habrá que implementar 
estrategias específicas si queremos resolverlos. Por otra parte, habrá que estar atentos 
también a las relaciones entre los padres de la mayoría y los de las minorías, a fin de 
evitar conflictos previsibles y de promover actividades conjuntas que fomenten el diálogo 
y la interculturalidad entre ellos. 


4.1.2. El Proyecto Curricular de Centro 


El Proyecto Curricular de Centro, más que un documento, es la ocasión de 
formalizar y justificar colectivamente unas decisiones que atañen a conductas y 
actuaciones que se hacen realidad en los centros. Construir el PCC significa implicar en 
esta toma de decisiones al máximo número de miembros de la comunidad educativa; 
significa racionalizar, dar sentido pedagógico a las normas y pautas que rigen la vida de 
los centros; significa, en fin, responsabilizarse de las opciones tomadas y someterlas a 
revisión y crítica permanente. El PCC no es una decisión momentánea, sino una carpeta 
siempre abierta donde fijar, con toda la responsabilidad y toda la provisionalidad, el pulso 
vital de los centros educativos. 

Los elementos básicos del PCC (Del Carmen y Zabala, 1992) son: la adecuación, 
concreción, secuenciación y distribución de los objetivos y contenidos de las distintas 
etapas, ciclos y áreas; la selección de las opciones metodológicas; criterios y formas 
organizativos de los alumnos, de los profesores, del espacio y de los tiempos escolares; 
criterios para la selección y utilización de materiales curriculares y recursos didácticos; 
criterios y procedimientos de evaluación y promoción de los alumnos; organización de la 
acción tutorial y de la atención a la diversidad del alumnado; criterios y procedimientos 
para atender a los alumnos que se incorporan tardíamente al sistema educativo español; y 
la incorporación a las diferentes áreas de los contenidos transversales. Pero lo esencial 
del PCC es la posibilidad que brinda a los profesionales de contar con un verdadero 
instrumento de trabajo colectivo para producir aprendizaje en los alumnos y también en 
los propios profesores para los que constituye un medio de formación y desarrollo 
profesional. 

Para el trabajo de secuenciación y distribución de los objetivos y contenidos son 
muy útiles los libros de texto y otros materiales curriculares, una de cuyas finalidades es 
precisamente la de traducir en términos operativos y escolares las prescripciones 
oficiales. Pero se trata, a su vez, de materiales descontextualizados y poco adaptados a 
las necesidades específicas de cada uno de los centros. Desde un enfoque intercultural 
son varias las acciones a realizar. Para empezar, utilizar más de una editorial, analizar sus 
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planteamientos y la forma como organizan el trabajo de los alumnos, comparar los libros 
y seleccionar aquellos más acordes con nuestro proyecto educativo y con las necesidades 
y características más sobresalientes de nuestro entorno. En segundo lugar, adaptar los 
objetivos y contenidos atendiendo especialmente a la variable cultural. Para ello será 
necesario un esfuerzo de comprensión del significado y de las implicaciones curriculares 
de objetivos formulados con una gran ambigüedad y generalidad y de contenidos 
susceptibles de interpretaciones bien distintas. Finalmente, un esfuerzo grande de 
coordinación entre todos los docentes, que debe garantizar la continuidad y la coherencia 
de un proyecto que trabaja a largo plazo y el éxito escolar de todos los alumnos. 

En cuanto a las opciones metodológicas en el PCC se trata de establecer sólo las 
líneas básicas, pues los métodos, técnicas y recursos concretos tiene que decidirlos cada 
profesor. No existe una didáctica intercultural como tal, sino simplemente una relectura 
de algunas propuestas desde esta nueva óptica, la existencia de una realidad diversa 
culturalmente y la constatación de que los conocimientos y experiencias previos de los 
alumnos, que son la base de todo aprendizaje significativo y relevante, son también 
plurales. De todo ello se deducen algunas orientaciones metodológicas (Lluch y Salinas, 
1996b): tener en cuenta, respetar y valorar las culturas de origen; analizar y trabajar los 
estereotipos, los tópicos y los prejuicios que generan actitudes y comportamientos 
discriminatorios y luchar por su eliminación; diseñar actividades motivadoras, 
participativas y útiles, que faciliten la transferencia del conocimiento a situaciones reales; 
favorecer la interacción y el diálogo tanto entre los propios alumnos como entre alumnos 
y profesores; planificar actividades abiertas, flexibles, diversificadas; fomentar la 
participación de la comunidad educativa en las actividades de aprendizaje; etc. 

En cuanto a la evaluación de los alumnos, la óptica intercultural debe traducirse en 
estrategias educativas que permitan a todos los alumnos (también a los pertenecientes a 
minorías que, a menudo padecen índices elevados de fracaso escolar) una verdadera 
igualdad de oportunidades. Ello supone, en primer lugar, la conciencia de que el fracaso 
escolar no es un problema del alumno o de su entorno familiar, sino de la escuela. Y 
exige también una revisión profunda del sentido, las funciones y la práctica de la 
evaluación de los alumnos. Y es que la evaluación tiene una gran importancia estratégica: 
toda la enseñanza se produce en un clima de evaluación y ésta condiciona absolutamente 
la dinámica del aula; casi todo sucede en virtud de las expectativas y de las consecuencias 
de la evaluación. 

La escuela básica no puede suspender a sus alumnos si no quiere convertirse en un 
engaño. Evaluar es esencialmente comprender, es un proceso de reflexión y de mejora 
que afecta primordialmente a los profesores. Como escribieron en el lejano 1967 los 
alumnos de la escuela de Barbiana (Italia) en su famosa Carta: 


Para que el sueño de la igualdad no sea sólo un bonito sueño os pro- 
ponemos: No suspender [...]. Al tornero sólo se le permiten entregar las piezas 
que le han salido bien. Si no fuera así no se e sforzaría en hacerlas todas bien. 
Vosotros, en cambio, podéis descartar las piezas a vuestro gusto. Por eso os 
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contentáis controland olo que sale bien por sí mismo, por causas extrañas a la 
escuela. 

[...] Pero si se pierden ellos, la escuela deja de ser escuela. Es un hospital 
que cura a los sanos y rechaza a los enfermos. Se convierte en un instrumento 
de diferenciación cada vez más irremediable (Alumnos de la escuela de 
Barbiana, 1969: 23 y 74-75). 


La atención a la diversidad de alumnos es un reto que debe conjugar la existencia de 
un currículum común, unos recursos limitados, una organización tradicionalmente 
homogeneizadora y unos alumnos distintos en edad, capacidades, intereses, 
motivaciones, etnias, género, etc. (Gimeno, 1992b). Uno de los mecanismos para 
abordarla es la diversificación del currículum en el espacio destinado a la optatividad o, 
en algunos casos, de forma generalizada. Se trata de una estrategia que busca 
individualizar al máximo la oferta educativa para ajustarla a las necesidades de cada 
alumno, pero que fácilmente puede caer en la discriminación. 

Otro de los mecanismos es la agrupación de alumnos según la capacidad o el nivel 
de rendimiento: se busca la homogeneización de los grupos para facilitar la tarea de los 
profesores y estimular el rendimiento de los alumnos. Se trata de una forma organizativa 
que pretende el máximo rendimiento de cada cual aumentando el de la institución, pero 
que choca con la filosofía de la comprensividad de la enseñanza obligatoria y de la 
integración de alumnos con deficiencias. Además, es falso técnicamente que puedan 
homogeneizarse los grupos, ya que las personas son distintas en muchos sentidos y 
capacidades; tiene efectos negativos al condicionar el autoconcepto de los alumnos y las 
expectativas de los profesores; y acaba afectando al tipo de conocimiento ofrecido y a los 
métodos de enseñanza y aprendizaje. 

Por todo ello, desde la óptica intercultural, son rechazables los grupos por niveles y 
son preferibles o bien las formas de agrupación tradicionales, en que los alumnos se 
distribuyen aleatoriamente, o bien nuevas formas organizativas, como los centros no 
graduados, que practican muchas escuelas rurales, con resultados académicos y 
educativos de una gran eficacia, o las agrupaciones flexibles, que consisten en prever 
diferentes tipos de agrupamientos para distintas materias o tipos de actividades. 

En cuanto al encuadramiento de los profesores partimos de dos supuestos distintos: 
en educación infantil y primaria la figura del maestro tutor tiene un peso muy importante, 
pues en la mayoría de los casos está con su grupo de alumnos dos terceras partes del 
tiempo escolar; el resto del tiempo lo comparten los maestros especialistas (lengua 
extranjera, educación física, música, religión). Este tipo de organización facilita la 
dinamización del grupo y la flexibilidad, aunque exige también un buen nivel de 
coordinación. En cambio, en secundaria prima la especialización curricular y queda en un 
segundo término el seguimiento del grupo clase y la responsabilización de su evolución. 
Este problema se ha tratado de abordar reforzando a los equipos docentes que actúan 
con un mismo grupo de alumnos a lo largo de todo el ciclo e incrementado la presencia 
del profesor tutor a través de la docencia de materias afines a su especialidad. Sin duda, 
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el énfasis en la integración y en los aspectos más profundamente educativos exige un 
esfuerzo de coordinación importante y la visualización para todos, alumnos y profesores, 
de la figura del profesor responsable de la vida escolar de un grupo-clase y de todos los 
alumnos que forman parte de él. 

El PCC es también el momento de la verdad en que se decide el qué, el cómo y el 
porqué de la incorporación de los temas transversales en el currículum que proyectamos 
desarrollar y vivir con los alumnos. Al no formar parte de ninguna de las áreas 
curriculares, ni de las especializaciones de los profesores, muy fácilmente pueden 
quedarse en manifestaciones retóricas si no hay un esfuerzo decidido por incorporarlos al 
trabajo cotidiano. Es bueno que impregnen a todas las actividades y áreas del currículum, 
pero, a veces, son necesarias actividades generales, especialmente dirigidas a trabajar 
estos contenidos transversales: talleres, seminarios, estudios monográficos, efemérides, 
representaciones teatrales, cine, revistas escolares, exposiciones, excursiones, colonias 
escolares, asambleas y un largo etcétera. Estas actividades generales, que modifican las 
rutinas cotidianas, obviamente deben ser programadas colectivamente y con una visión 
global del trabajo educativo a realizar durante todo el curso. 

Como explica Gimeno (1992b), la autonomía que implica la elaboración del PCC 
supone una nueva cultura y unas nuevas condiciones de trabajo: estimular la implicación 
de toda la comunidad educativa, porque el PCC no es sólo de los profesores; el 
desarrollo profesional, la formación de profesores y directivos; una política de generación 
de materiales didácticos diversificados y de transmisión de experiencias entre 
profesionales; el establecimiento de un sistema de control interno para analizar y mejorar 
el funcionamiento y de un sistema de hacer públicos los logros y las dificultades 
encontradas en el camino. 


4.1.3. La programación de aula 


El tercer ámbito de decisiones curriculares es la programación de aula, la 
planificación de unidades didácticas pensadas para un determinado grupo de alumnos. Es 
ésta una competencia de los profesores tomados individualmente o formando equipos 
docentes. 

La fase interactiva de la enseñanza requiere un marco de relaciones que favorezca la 
comunicación. Por ello será fundamental planificar las condiciones en que se han de dar 
estas interacciones, proyectar un marco que las estimule. Uno de los elementos clave 
será la flexibilidad: en la organización del aula y el agrupamiento de los alumnos; en las 
técnicas y estrategias de trabajo; en los recursos y materiales; en las actividades y tareas; 
en los contenidos; en los modos e instrumentos de evaluación. 

Si hablamos específicamente de elaborar unidades didácticas desde la perspectiva 
intercultural, lo lógico y congruente con lo que hemos ido diciendo no sería fabricar 
nuevas unidades ad hoc, sino problematizar las unidades didácticas tradicionales, aportar 
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Ópticas diversificadas a los contenidos del currículum. ¿Cómo hacerlo? Explorando los 
conocimientos y experiencias previos de los alumnos; dando el tiempo necesario para 
reflexionar sobre la diversidad de elementos que confluyen en cualquiera de los tópicos 
escolares; proponiendo actividades que pongan en crisis los esquemas conceptuales 
iniciales e incidir en su modificación a través de la interacción y el contraste y aplicar 
estos nuevos conocimientos a nuevas situaciones. Para ello sirve tanto el trabajo sobre la 
familia como sobre la vivienda; tan útil puede ser trabajar el mundo de la banca como 
estudiar la Unión Europea o la Amazona. 

En cualquier caso, lo primero que tenemos que hacer es elegir el tema en torno al 
cual vamos a organizar los distintos elementos que constituyen la programación de aula. 
Un criterio de elección puede ser que el tema sea significativo en sí mismo para todos los 
alumnos, es decir, que todos cuenten con experiencias e ideas previas (Baz, Santiago y 
López, 1995): relacionados con el entorno inmediato (el pueblo, el barrio, el parque, 
etc.); con acciones y situaciones vitales (familia, alimentación, vivienda, amigos, etc.). En 
todo caso deberemos velar porque la participación de todos los alumnos sea equilibrada 
para evitar que algunos de ellos sólo puedan hacer aportaciones puntuales o exóticas. 

Un ejemplo clásico es el tema de “La familia” (Varios Autores, 1993), un contenido 
que se presenta de forma muy estandarizada y sesgada en los materiales curriculares y 
que, a su vez, permite una identificación inmediata por parte de todos los alumnos y una 
contrastación fácil entre distintos modelos. La interculturalidad de este tópico vendrá 
dada por la ampliación y diversificación de la realidad familiar, por la legitimación de 
situaciones familiares diferenciadas y por la comprensión de estrategias y vínculos 
familiares diversos, aunque todos pretendan el bienestar del grupo. 

Otro ejemplo sería la unidad “El mundo del trabajo” (Varios Autores, 1993), donde 
se trata de aplicar la perspectiva intercultural a una práctica cotidiana, enfatizando su gran 
diversidad y partiendo de las referencias personales más inmediatas de los alumnos. Se 
puede empezar con actividades que pongan de manifiesto los preconceptos de los 
alumnos para hacer después un trabajo más sistemático. Es importante aportar otras 
perspectivas u oficios que no hayan aparecido, pero que sean relevantes o que estén 
presentes en la sociedad. Se pueden trabajar también simulaciones o actividades 
vivenciadas que ayuden a comprender determinadas culturas de trabajo. 

Otro ejemplo más podría ser la unidad “El placer de comer” (González, 1999), que 
tiene, entre otros objetivos, el de conocer el papel de la comida como elemento 
caracterizador de una cultura y el de valorar positivamente las culturas familiares. Como 
actividades más relevantes propone la elaboración de un cuestionario y la realización de 
una entrevista; la elaboración de recetas y la preparación de. un Libro de cocina de la 
clase; y deja abierta la posibilidad de comprar, cocinar y comer los platos seleccionados. 

O, en fin, unos materiales ya clásicos, los Cuadernos de trabajo sobre 
Latinoamérica (Giné y Hernández, 1987) a través de los cuales se facilita una 
aproximación al pasado, al presente y al futuro de los países latinoamericanos desde una 
perspectiva no eurocéntrica y comprometida con las culturas y las personas de aquellos 
países. 
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Otra estrategia para incorporar los objetivos y contenidos de educación intercultural 
en la programación de aula es la de analizar, adaptar y desarrollar materiales ya 
elaborados. Existen en el mercado suficientes y buenos materiales, propuestas y paquetes 
curriculares que pueden ser magníficos puntos de partida, elaborados muchos de ellos 
por asociaciones y organizaciones que trabajan estos temas a menudo desde puntos de 
vista alternativos. En unos casos se trata de unidades didácticas sobre otras culturas. 
Sería el caso de Vivamos la diversidad (Varios Autores, /998a), unos materiales que 
nacen de la práctica en talleres interculturales y que buscan dar a conocer algunas 
culturas presentes en nuestro país, pero bastante desconocidas por la mayoría, incidiendo 
particularmente en la revisión de estereotipos y prejuicios. En concreto se estudian las 
culturas del Magreb, de África Negra, de Latinoamérica y del Pueblo Gitano. En otros 
casos, se trata de unidades didácticas que pretenden desarrollar actitudes y valores 
interculturales. Un buen ejemplo sería la unidad didáctica “Prejuicios culturales” (Varios 
Autores, 1995), que tiene por objetivo reconocer los prejuicios culturales que utilizamos 
diariamente y reflexionar sobre sus efectos a través de cuatro actividades: un cinefórum a 
partir de la película Arde Misisipi, un análisis de los estereotipos en relación a los 
japoneses, un análisis de los estereotipos sobre las distintas culturas del Estado español y 
un ejercicio de toma de decisiones y preferencias socioculturales. 

De todas formas, cuando hablamos de la programación de aula, debemos recordar 
cuáles son los retos más inmediatos del docente: 


Fundamentalmente gestionar la vid a de un grupo concreto de alumnos en 
un espacio y tiempo reales, que ha de rellenar con actividades posibles para 
desarrollar el currículum. El profesor tiene como primer reto en su trabajo 
conseguir que el ambiente de clase funcione, que los alumnos se impliquen en 
dicho funcionamiento y, en la medida de lo posible, lograr que los curricula se 
asimilen con alguna eficacia por parte de los alumnos [...] La preocupación por 
el control de la actividad en el aula, manteniéndolo dentro de unos cauces, es el 
primer re to de los docentes (Gimeno, 1992b: 312-313). 


En esta línea se proponen algunas dimensiones de esta programación: la selección y 
acotación de los contenidos, que supone un cierto nivel de dominio cultural en el 
profesorado en el ámbito de que se trate, y su organización, es decir, su formato 
(unidades didácticas, lecciones, temas...) y su secuencia; la concreción de las actividades 
de enseñanza y aprendizaje, que llenarán el tiempo escolar, y la producción exigida a los 
alumnos; la adecuación del ambiente de aprendizaje: los espacios, el mobiliario, la 
distribución del tiempo, los recursos; las formas y criterios de evaluación; y, de forma 
muy especial y relevante para la educación intercultural, la consideración de las 
diferencias individuales o, dicho de otra manera, la personalización del aprendizaje. Esta 
diversificación de la atención del profesor puede abordarse desde estrategias distintas 
pero respetuosas con el currículum común y los objetivos de la enseñanza comprensiva: 
presentando tareas distintas; disponiendo de materiales autoimstructivos, que permitan su 
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uso a los alumnos independientemente del profesor; la opcionalidad dentro del estudio de 
un mismo tema; el uso de la mediateca y biblioteca de aula, que diversifica las fuentes de 
información. 

En último caso (algunos lo consideran el cuarto nivel de concreción del currículum) 
estarían las ACI (Adaptaciones Curriculares Individualizadas) para atender Necesidades 
Educativas Especiales (NEE) o la Enseñanza Multinivel (EMN), que parte de la premisa 
de que toda unidad didáctica ha de plantearse con la finalidad de que facilite el 
aprendizaje de todos los alumnos, aunque algunos de ellos necesiten algunas ayudas 
específicas, y de que los objetivos generales de etapa son referentes que no se pueden 
cambiar ni rebajar porque son metas que justifican cualquier otro cambio en el 
currículum, lo que invalida la programación de unidades didácticas paralelas. 

Por ello, adecuar el currículum implica (Ruiz, 1999): que exista previamente una 
unidad de programación susceptible de adecuación y que esta unidad de programación no 
responda a lo que necesitan todos los alumnos. Las operaciones de adecuación pueden 
ser: de priorización, en el sentido de enfatizar determinadas actividades, contenidos u 
objetivos didácticos, sin desestimar los demás; de concreción, es decir, de interpretación 
de enunciados genéricos; de ajuste o cambio de elementos particulares y concretos; de 
adaptación o utilización de un material o recurso con finalidades distintas a las originales; 
de adición o de sustracción. Sólo desde este respeto al currículum común y desde esta 
voluntad de adecuar las unidades didácticas para todos podremos hablar de un enseñanza 
inclusiva y verdaderamente intercultural. 


4.2. Aspectos organizativos 


En nuestra concepción curricular, los llamados aspectos organizativos tienen una 
gran relevancia, pues estructuran el marco de condiciones en que se producen los 
procesos de enseñanza y aprendizaje y constituyen los elementos más perdurables y 
presentes. Muchos de ellos acaban por “ocultarse”, es decir, por adquirir el carácter de 
normalidad que les hace pasar desapercibidos, olo que es lo mismo, dejan de planificarse 
y de evaluarse explícitamente. El currículum oculto se nutre, en gran medida, de estos 
elementos. 

No se abordan todos los componentes que configuran la organización de los centros 
educativos, sino sólo aquellos que tienen una incidencia más directa en la escolarización y 
la formación de los alumnos pertenecientes a minorías o aquellos que pueden generar 
más reticencias y conflictos. Se insiste especialmente en el acceso a los centros, en el 
seguimiento y orientación continuada de los alumnos y en las relaciones con las familias. 

Se hace, en fin, una mención a las escuelas infantiles y a las escuelas rurales, tanto 
por su singularidad como por sus prácticas organizativas en relación al tratamiento de la 
diversidad, que pueden ser de gran utilidad para el resto de los centros. 
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4.2.1. Los procesos de preinscripción y matriculación 


La Ley Orgánica 8/2000 sobre derechos y libertades de los extranjeros en España y 
su integración social dice textualmente en su Artículo 7 en relación al derecho a la 
educación: 


1. Todos los extranjeros menores de dieciocho años tienen derecho y deber 
a la educación en las mismas condiciones que los españoles, derecho que 
comprende el acceso a una enseñanza básica, gratuita y obligatoria, a la 
obtención de la titulación académica correspondiente y al acceso al sistema 
público de becas y ayudas. 

3. Los extranjeros residentes tendrán derecho a la educación de naturaleza 
no obligatoria en las mismas condiciones que los españoles. En concreto, 
tendrán derecho a acceder a los niveles de educación y enseñanza no previstos 
en el apartado anterior y a la obtención de las titulaciones que correspondan a 
cada caso, y al acceso al sistema público de becas y ayudas. 

4. Los poderes públicos promoverán que los extranjeros residentes que lo 
necesiten puedan recibir una enseñanza para su mejor integración social, con 
reconocimiento y respeto a su identidad cultural. 


Incluso antes de la aprobación de esta Ley, la práctica de las administraciones 
educativas españolas había propiciado la escolarización de todos los alumnos en edad 
escolar independientemente de la situación administrativa de su familia. El derecho a la 
educación queda ahora garantizado jurídicamente. 

Es importante en este trámite facilitar información clara y traducida sobre la 
estructura y el funcionamiento del sistema educativo español y sobre los procesos de 
preinscripción y matriculación. En algunos casos serán necesarios también los servicios 
de traducción y de mediación para formalizar la matrícula escolar y realizar los informes 
necesarios. Los criterios de asignación de plaza son, obviamente, los que dicta la 
normativa vigente. 

Los problemas principales en este proceso son: detectar los casos de 
desescolarización si se dan, para lo cual deberemos entrar en contacto con los Servicios 
Sociales correspondientes; atender de forma inmediata y coordinada las incorporaciones 
que se produzcan a lo largo del curso, fuera del período establecido; y evitar las 
concentraciones desequilibradas de hijos de inmigrantes extranjeros en determinados 
centros, cuando su número no se corresponda con la composición demográfica de la 
zona. 

La concentración artificial de alumnos hijos de inmigrantes en determinadas escuelas 
suele provocar dos efectos que pueden dificultar o incluso imposibilitar la integración 
escolar, cultural y social. Por una parte, a menudo se genera un efecto llamada por el que 
otros alumnos hijos de inmigrantes extranjeros de otras zonas urbanas se trasladan a 
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estas escuelas, bien para poder convivir con otros miembros de su misma comunidad, 
bien por un reconocimiento comunitario del buen trabajo realizado por esta escuela. Por 
otra, este incremento de alumnos hijos de inmigrantes extranjeros produce también 
algunas veces la huida del resto de alumnos con lo que las posibilidades de convivencia y 
de intercambio intercultural disminuyen y el riesgo de estigmatización o guetización de 
estos centros aumenta significativamente. 

Ante esta realidad el Síndic de Greuges de Catalunya (el Defensor del Pueblo) se ha 
pronunciado por llevar a cabo medidas de desconcentración limitada, a ser posible dentro 
de la misma zona de residencia de los alumnos, de forma que ningún centro financiado 
con fondos públicos contara con más de un 15% de alumnos hijos de inmigrantes. En 
todo caso afirma preferir un alejamiento del ámbito natural antes que contar con escuelas 
guetizadas donde la integración sea imposible (Aznar, Buesa y Terradellas, 1998). 

De una forma más general podríamos decir que las soluciones para evitar la 
guetización pueden ser diversas: cerrar los centros guetizados; reservar un número 
determinado de plazas en todos los centros de una zona o ciudad para escolarizar a los 
hijos de inmigrantes extranjeros; intervenir en las demandas educativas de las familias; y 
dotar de más recursos personales y materiales, es decir, discriminar positivamente a los 
centros en peligro de guetización. Cualquiera de las soluciones apuntadas genera 
problemas porque en todos los casos se da una concurrencia de derechos y optar por uno 
de ellos significa lesionar el otro, pero creemos que no intervenir es apostar por una 
inercia que, en la mayoría de los casos, acaba produciendo efectos indeseados. 

Establecer una reserva de plazas para los alumnos hijos de inmigrantes es 
objetivamente discriminatorio con respecto al resto de ciudadanos y no siempre se hace 
desde la perspectiva integradora, sino buscando la asimilación. Dotar a los centros de 
más recursos a veces supone también etiquetarlos con lo que se refuerzan los prejuicios 
que operan en torno a ellos. A medio plazo, las medidas a tomar deberían desarrollarse 
en dos direcciones: de una parte, para evitar que existan centros con concentraciones 
artificiales, y, de la otra, para convertir a los centros en riesgo de marginación en 
verdaderos motores de innovación educativa, de manera que su oferta educativa resulte 
atractiva para nuevos públicos. 

En cuanto a la adscripción de estos alumnos a un determinado curso, el criterio 
básico debe ser el mismo que rige para el resto de alumnos: la adscripción al curso que 
les corresponde por edad cronológica, independientemente de su nivel de conocimientos 
y de su escolaridad anterior. Ahora bien, en algunos casos, sobre todo si se incorporan 
tardíamente al sistema educativo, escolarizarlos en el curso inmediatamente inferior al de 
su edad cronológica, no sólo no supone ningún problema, sino que puede ser un factor 
que estimule su aprendizaje y autoestima. Si el curso de que se trata cuenta con más de 
un grupo, puede ser adecuado distribuirlos de forma equilibrada entre ellos. En todo 
caso, el criterio debe ser siempre el que más facilite la educación y el desarrollo del 
alumno. 
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4.2.2. La recepción y acogida 


La recepción sería el conjunto de acciones y ritos que la escuela realiza cuando un 
alumno inicia su escolarización: matrícula, recepción, adscripción a curso, presentación al 
profesor y a los demás alumnos... Podríamos decir que se trata de la fase de adaptación 
del alumno a la institución. En cambio, el concepto de acogida ya supone una elaboración 
pedagógica de tipo comprensivo (Palaudárias y Feu, 1997), que comporta procesos de 
adaptación mutua y de implicación afectiva y que pretendería tres objetivos básicos: que 
el alumno conozca la escuela (espacios, valores, etc.); que conozca a sus compañeros y a 
sus profesores; que la escuela y los profesores conozcan al alumno. 

Es claro que la acogida debe plantearse para todos los alumnos, pero es más 
necesaria si cabe cuando el que se incorpora a la escuela es un alumno distante o 
desconocedor de la cultura y los hábitos escolares. Es en este sentido que algunas 
Comunidades Autónomas exigen ya a sus centros educativos que se planteen, escriban y 
aprueben Planes de Acogida específicos para los alumnos hijos de inmigrantes 
extranjeros. 

El primer contacto con la familia se da en el proceso de preinscripción o 
matriculación. Esta primera entrevista puede ser un simple intercambio administrativo o 
puede sentar las bases de una buena relación de los padres con la escuela. En ella, 
además de recoger los datos sobre el historial escolar, familiar y humano del alumno, 
debemos ofrecer la máxima información sobre el funcionamiento, las instalaciones y los 
servicios de la escuela y negociar la forma de mantener el contacto durante el curso. Pero 
tal vez lo más relevante es tener previsto cómo se van a utilizar los recursos internos y 
externos de que dispone el centro: quién se va a responsabilizar de la tutoría y el 
seguimiento de estos alumnos y cómo se va a hacer (puede ser útil que durante los 
primeros meses, además del tutor del grupo clase, un profesor asuma el papel de tutor 
específico de los alumnos hijos de inmigrantes extranjeros, sobre todo si se han 
incorporado tardíamente a la escuela); quién y cómo va a informar al resto de los 
profesores; que relación se va a mantener con los programas y servicios externos; etc. 

Los aprendizajes instrumentales deben constituir el núcleo de su escolarización 
durante el período de acogida, con una especial atención al aprendizaje de la lengua 
vehicular de la escuela, que es un factor poderoso de integración. Si se requieren apoyos 
específicos también deberán estar previstos los recursos humanos, organizativos y 
materiales necesarios. 

El alumno no sólo se incorpora a una escuela, sino también a un aula. En este caso 
el referente principal es el profesor tutor, que debe prever las medidas de acogida 
pertinentes: su lugar en el aula, la preparación de los compañeros, la planificación de 
actividades que permitan la presentación, el intercambio y la ayuda entre los alumnos, la 
utilización de recursos lingüísticos y no verbales para favorecer la comunicación y la 
comprensión... Preparar al grupo clase para que acepten, respeten y ayuden a sus 
nuevos compañeros es una medida necesaria. Encargar a un alumno que durante algunos 
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días le sirva de guía y ayuda para moverse por el centro y participar en los juegos y 
actividades de todo tipo puede ser también una buena medida. Y dedicarle una atención 
específica por parte del profesor de cara a ordenar y planificar su trabajo. Puede ser 
bueno dar a conocer ante el resto del grupo algunas de sus habilidades personales e 
interesarse por su vida y sus experiencias anteriores. Es conveniente estar atentos para 
evitar la soledad, el aislamiento o la hostilidad que pueden experimentar algunos de estos 
alumnos, sin agobiarlos dándoles excesivo protagonismo y generando expectativas 
excesivas. 

Por norma general los alumnos hijos de inmigrantes extranjeros deben escolarizarse 
en el aula ordinaria que les corresponda y no en aulas específicas ya que el objetivo 
prioritario es su adaptación a un nuevo contexto: los demás objetivos (por ejemplo, el 
aprendizaje de la lengua oficial) deberán supeditarse a él. 

Es importante también, antes de tomar decisiones curriculares, hacer una evaluación 
inicial, sistemática y protocolarizada, de estos alumnos atendiendo a tres aspectos: su 
escolarización anterior y sus destrezas escolares y sociales; el grado de conocimiento de 
la lengua vehicular de la escuela; y el riesgo de marginación de su grupo familiar 
(condiciones socioeconómicas, situación profesional y laboral de sus familiares, 
expectativas sobre la escuela...). 


4.2.3. Los alumnos de incorporación tardía 


Según un estudio reciente (Fullana, 1999), un 55,9% de los alumnos hijos de 
inmigrantes africanos de la provincia de Girona de educación primaria se han incorporado 
tardíamente al sistema educativo, es decir, a partir del ciclo medio. Se sabe también que 
un 20% de estos alumnos se han incorporado tardíamente al centro de secundaria donde 
siguen sus estudios. Se sabe, en fin, que un 34% de los alumnos hijos de africanos se han 
incorporado al centro educativo correspondiente con el curso escolar ya en marcha, es 
decir, a partir del mes de octubre. 

La atención educativa de calidad a los alumnos extranjeros que se incorporan 
tardíamente a nuestro sistema educativo es uno de los retos que más preocupan a los 
centros y que han generado un mayor repertorio de respuestas. 

Primero es importante señalar la gran diversidad del alumnado de incorporación 
tardía (Castella, 1999): alumnos no escolarizados en su país de origen; alumnos 
escolarizados en centros muy diferentes de los nuestros; alumnos escolarizados en 
centros educativos parecidos a los nuestros; alumnos que desconocen las lenguas 
oficiales de España (algunos conocen lenguas cercanas a las nuestras, pero otros no); y 
alumnos que conocen el castellano. La respuesta educativa deberá tener en cuenta estos 
supuestos personales y escolares. Pero, además, las diferencias de funcionamiento de 
nuestro sistema educativo en relación al de sus países de origen puede presentar también 
diferencias importantes en cuanto a la disciplina escolar, a las metodologías utilizadas, a 
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la relación con los demás alumnos y alumnas, a la relación con los profesores y 
profesoras, con algunas materias, etc., que exigirán un proceso de adaptación 
imprescindible. 

Sin duda, la adquisición de la lengua vehicular de los aprendizajes escolares es uno 
de los aspectos que más preocupan a los docentes, pues desconocer esta lengua dificulta 
enormemente la comunicación e impide el seguir con provecho las distintas materias del 
currículum escolar: de algún modo, es el primer objetivo de la escuela, el frontispicio que 
determina el grado de incorporación a la vida escolar normalizada. 

Para conseguir este objetivo en algunos casos se han puesto en funcionamiento 
clases especiales para estos alumnos, a las que se han dado nombres diversos: aulas de 
Educación de Especial, aulas de Inmersión, aulas de Acogida, aulas de Refuerzo oral, 
talleres de Adaptación escolar... El objetivo, en todos los casos, es el mismo: lograr una 
competencia lingúística y cultural mínima para incorporarse posteriormente a las aulas 
ordinarias. El esquema es parecido al que se utilizó en las escuelas-puente para alumnos 
gitanos hasta mediados de los ochenta, de eficacia desigual, o al de las clases de Acogida, 
que se utilizan actualmente en el Quebec (Canadá), un modelo educativo que ha ejercido 
una gran influencia en determinados ámbitos de nuestro país. Las clases de Acogida se 
crearon para facilitar la inserción escolar de los alumnos no francófonos y que no podían 
seguir con provecho las clases ordinarias. Los alumnos permanecen en dichas aulas /0 
meses, pero su estancia en ellas puede prolongarse hasta los 30 meses y cursan las 
materias siguientes: lengua francesa y cultura quebequesa (16,5 horas semanales), 
matemáticas (5,5 horas) y otras disciplinas: educación física, música, educación artística 
(3 horas semanales). El enfoque utilizado en estas aulas es eminentemente comunicativo: 
se trata de favorecer la comprensión y producción de mensajes significativos en distintos 
contextos. Al parecer (Varios Autores, 1999b), la evaluación del sistema es positiva, ya 
que la transición al sistema ordinario se hace sin excesivos problemas y la adaptación a 
una lengua y cultura nuevas se logra de forma rápida y con profesionales preparados que 
tienen en cuenta la importancia de la afectividad en la educación de estos alumnos. 

Existen otros enfoques, que priorizan la socialización y la integración escolar y a ella 
subordinan los demás objetivos. Por ello preconizan la escolarización de los alumnos de 
incorporación tardía al curso que les corresponda, desde el primer día, y un refuerzo 
intensivo durante los primeros meses para realizar un aprendizaje acelerado de la lengua 
vehicular del centro en aulas especiales, que abarque no más del 50% del tiempo escolar, 
con profesores especializados, a poder ser con conocimiento de las lenguas de origen de 
los alumnos de que se trate para realizar un verdadero trabajo de inmersión lingüística. El 
argumento es que el entorno más adecuado para familiarizarse con una nueva lengua es 
la clase ordinaria, ya que son los compañeros de clase uno de los recursos más 
determinantes para este aprendizaje. Sólo tras un proceso de interiorización, que puede 
durar unas semanas o unos meses, será posible llegar a la comprensión y a la expresión. 


4. 2.4. La acción tutorial 
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La acción tutorial comprende cuatro grandes funciones: el seguimiento y orientación 
de los alumnos individualmente, la dinamización de un grupo de alumnos, la coordinación 
de todos los profesores docentes de este grupo y la información y relación con las 
familias de los alumnos. 

La función tutorial individualizada tiene por objeto conseguir la correcta integración 
del alumno, una buena relación con los profesores, el seguimiento y evaluación del 
proceso de enseñanza y aprendizaje y la orientación personal, académica y profesional. 
El instrumento fundamental de esta acción es la relación personal. 

Si bien esta función es importante para todos los alumnos, lo es mucho más si se 
trata de personas pertenecientes a otras culturas, que pueden desconocer aspectos 
importantes del funcionamiento de la institución escolar y de la sociedad, en general. Si 
además es necesaria una adaptación del currículum por dificultades lingúísticas, la 
necesidad de esta ayuda se incrementa. En relación a la orientación personal, el tutor 
debe esforzarse en conocer tanto sus expectativas e intereses como su nivel de 
autoestima y la calidad de su relación con los compañeros: la tarea preventiva y 
correctiva que puede ejercerse con este conocimiento es de una gran trascendencia. Es 
posible que algunas veces se planteen también, si la relación es fluida, problemas 
personales y requerimientos distintos entre las opciones familiares y las del contexto 
mayoritario. En estos casos es importante ponerse incondicionalmente a disposición del 
alumno, ayudarle en la toma de decisiones haciéndole consciente de las consecuencias de 
sus actos y compartiendo sus dudas y resquebrajamientos. Vivir entre dos culturas nunca 
ha sido fácil y la misión del tutor es favorecer el bienestar del alumno, pero no tomar 
decisiones por él. Y en cuanto a la orientación profesional en muchos casos será 
importante luchar para que los alumnos pertenecientes a minorías permanezcan en el 
sistema educativo, sobre todo al finalizar la educación secundaria obligatoria. Los 
alumnos que no hayan alcanzado los niveles requeridos deben conocer la posibilidad 
tanto de permanecer en el centro hasta los 18 años, como la de cursar un Programa de 
Garantía Social; y los alumnos con buenos rendimientos académicos deben ser ayudados 
para poder seguir en el sistema educativo, cursando el bachillerato o un ciclo formativo. 
Si la decisión de pasar al mundo laboral está tomada, el tutor puede ser un agente 
importante para que los alumnos pertenecientes a minorías no se encapsulen en 
determinados tipos de trabajo y puedan elegir entre un abanico mayor. 

Como se sabe, el grupo-clase es un organismo que tiene vida, que nace y se 
desarrolla, y el tutor tiene un papel estratégico en su dinamización. En las sesiones de 
tutoría es oportuno tratar de los temas y de las experiencias vividas por los alumnos, que 
a menudo tienen relación con estereotipos, prejuicios y discriminaciones. En estos casos, 
son útiles las técnicas socioafectivas, que estimulan la implicación personal y la 
autocrítica. Las tutorías grupales son asimismo un buen momento para detectar los 
avances en la integración de todos los alumnos y las situaciones de marginación, que 
habrá que corregir. Muy especialmente en educación secundaria, donde el peso del grupo 
de iguales es determinante, los profesores tutores deberán velar porque la convivencia 
sea enriquecedora para todos. 
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En cuanto a la relación y coordinación con todos los profesores que intervienen en 
un mismo grupo, la tarea consiste en tener momentos para compartir experiencias y 
percepciones tanto individualmente como en grupo; traspasar la información disponible 
sobre los alumnos que necesitan atención diferenciada y resolver los problemas de 
comunicación que se presenten. De alguna manera, el profesor tutor es el abogado 
defensor de cada uno de los alumnos ante el resto de sus profesores y también la persona 
que puede aportar datos que ayuden a comprender determinados comportamientos y 
actuaciones. 

El tutor es la vía de comunicación del centro escolar con las familias para los asuntos 
curriculares y educativos. Muchas familias conocen sólo el funcionamiento de la 
institución escolar a través de su experiencia como alumnos. Crear una cultura de 
complicidad, de trabajar por un objetivo común, de compartir informaciones y de no 
culpabilizarse mutuamente depende en gran parte de la actitud de los tutores. 

En el caso de las familias inmigrantes se parte de un gran desconocimiento mutuo, 
que debe superarse renunciando al etiquetado previo y pensando que todas las familias 
tienen una forma particular de vivir la cultura. Las entrevistas personales deben ser un 
espacio tranquilizador y de acogida; las reuniones grupales deben otorgar a los padres los 
instrumentos para comprender la forma de trabajar y las exigencias demandadas a los 
alumnos; los informes de evaluación deben ser realmente informativos y ocasiones para 
valorar conjuntamente los progresos, las dificultades, las prioridades y las acciones que 
más pueden favorecer a los alumnos. Es posible que, en algunos casos, se haga necesaria 
la figura de un mediador cultural: si es así, deberemos reclamar este recurso. 

Finalmente, recordar algo que ya se ha dicho anteriormente: en algunos centros se ha 
optado por asignar a los alumnos de incorporación tardía, además del tutor que les 
corresponde, un tutor específico que pueda coordinar todas las acciones que se 
emprendan en relación con ellos, que pueda aportar información y ayuda a los restantes 
tutores y que, a nivel individual, vele por su escolarización, sus materiales escolares, su 
rendimiento y su integración. Se ha demostrado que se trata de una buena estrategia. 


4.2.5. Las actividades complementarias y extraescolares 


El comedor escolar puede ser un desvelador de prácticas sobre la interculturalidad 
(Colectivo loé, 1996). Como es sabido, la religión islámica prohíbe el consumo de carne 
de cerdo y de animales necrófagos (la carne es “halal? —lícita, permitida—, si ha sido 
sacrificada ritualmente). Por otra parte, los hábitos alimentarios actúan como un criterio 
fundamental de reivindicación de lo identitario y comunitario. El Acuerdo de 
Cooperación entre el Estado español y la Comisión Islámica de España (BOE, 72 de 
noviembre de 1992) dice explícitamente que “la alimentación de los alumnos 
musulmanes de los centros docentes públicos y privados concertados que lo soliciten se 
procurará adecuar a los preceptos religiosos islámicos”. 
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La realidad nos dice que, en cuanto a la alimentación halal, algunos alumnos no 
hacen problema del tema, otros, en cambio, hacen un cumplimiento estricto de las 
prescripciones islámicas. Un tercer grupo, generalmente los más pequeños, están a lo que 
les digan los mayores. La posición de los centros es también variada: desde los que se 
niegan a tener en cuenta esta especificidad hasta los que, por norma, proponen menús 
alternativos. En el primer caso, algunas veces se “engaña” a los alumnos diciéndoles que 
la carne que contienen algunos platos no es de cerdo y argumentan que éste no es un 
problema de los niños, que suelen comerlos con fruición, sino de los padres. Otras, se 
mantienen posturas inflexibles, en el sentido de que las normas del comedor son para 
todos y que todos deben aceptar sus reglas, porque en caso contrario aumentarían 
excesivamente las dificultades financieras y de gestión. 

Hay que tener presente que, además del respeto cultural que merecen estas prácticas 
y del amparo jurídico con que cuentan, en algunos casos el comedor escolar es 
obligatorio para los alumnos que tienen que desplazarse a otros municipios mediante el 
transporte escolar. Por todo ello, se hace imprescindible una reglamentación 
administrativa que regule esta cuestión para evitar casos de discriminación y actitudes 
poco respetuosas. Afortunadamente algunas empresas de catering ya han incorporado, 
con toda normalidad, menús halal en su planificación diaria. 

Dentro de las prácticas religiosas islámicas, el Acuerdo de Cooperación entre el 
Estado español y la Comisión Islámica de España dice también que “los alumnos 
musulmanes que cursen estudios en centros de enseñanza públicos o privados 
concertados, estarán dispensados de la asistencia a clase y de la celebración de 
exámenes, en el día del Viernes y en las festividades y conmemoraciones religiosas 
anteriormente expresadas (primer y décimo día del Año nuevo islámico, nacimiento y 
ascensión del Profeta, culminación del ayuno de Ramadán y fiesta del sacrificio), a 
petición propia o de quienes ejerzan la patria potestad o tutela”. Habitualmente no se dan 
peticiones expresas en este sentido, pero sí que los centros han detectado faltas de 
asistencia durante el mes de Ramadán y en la fiesta del sacrificio. En estos casos lo más 
conveniente es negociar y pactar con las familias y comunidades para evitar los hechos 
consumados, las faltas no explicadas o las reacciones inconvenientes o desabridas. 

En otro orden de cosas, a veces también se vive con preocupación en los centros la 
organización de salidas, excursiones y colonias escolares. Se ha observado que, a 
menudo, los alumnos hijos de inmigrantes africanos tienen dificultades para participar en 
este tipo de actividades y, de forma especial, las alumnas. Hay una primera explicación 
que es el desconocimiento por parte de las familias de estas prácticas, que no forman 
parte de su experiencia escolar y que no quedan completamente justificadas para ellos 
con la información escrita que envían los centros. Un segundo argumento es la cuestión 
económica, ya que aunque estas actividades formen parte de la programación del centro, 
y sean por tanto obligatorias, no son gratuitas: ello es visto como un gasto prescindible o 
como un lujo innecesario. Finalmente entran en juego también las cuestiones culturales, 
que juzgan con ojos distintos la posibilidad de pasar noches fuera de casa, de convivencia 
entre niños y niñas, de realización de acciones y juegos poco académicos. Nuevamente 
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es importante la comunicación y la negociación con las familias y, en todo caso, según 
sea la causa, se deberán tomar decisiones en un sentido u otro. En todo caso ésta es una 
situación que no se da de forma generalizada, ni que obedezca a unas mismas causas. 

Son muchos los centros, sobre todo de primaria, que organizan actividades 
extraescolares al mediodía o al finalizar la jornada escolar. Normalmente son organizadas, 
al menos en parte, por las asociaciones de madres y padres, aunque forman parte de la 
programación del centro. Son actividades muy diversificadas, pues van desde los 
aspectos deportivos y artísticos hasta el refuerzo escolar o el estudio asistido, pasando 
por la informática o el aprendizaje de idiomas extranjeros. En relación a los alumnos 
pertenecientes a minorías, el primer problema suele ser su poca participación en estas 
actividades. Es importante que esta oferta educativa, cada día más presente, pueda llegar 
y sea atractiva para todos. Pero en segundo lugar, se trata de un espacio y un tiempo 
educativos que pueden tener un papel inclusor importante. Por un lado, son ofertas más 
abiertas e informales que las curriculares, en las que la convivencia y el intercambio son 
fáciles. Por otro, constituyen una posibilidad tanto de compensar algunos déficit o 
retrasos como de acelerar determinadas competencias o posibilidades o de hacer lo que, 
siendo importante, no cabe en el limitado espacio estrictamente lectivo. En muchos 
casos, como decía el maestro de Barbiana, lo que no es escuela, puede ser enormemente 
empobrecedor y deseducativo: lo que él llamaba la escuela a tiempo pleno sigue siendo 
una necesidad para muchos niños que no cuentan en casa ni con los medios ni con las 
expectativas apropiadas. 


4.2.6. La relación con las familias 


En general, los profesores se lamentan del escaso contacto que mantienen las 
familias inmigrantes con el centro escolar: participan poco de las actividades que se 
organizan para ellos, acuden poco a las entrevistas y reuniones programadas, desconocen 
la existencia y las funciones de las asociaciones de padres y madres y de los consejos 
escolares. Esta impresión debe ser doblemente matizada: primero, porque la situación es 
muy diversa, de forma que este distanciamiento no se da ni en todos los centros, ni para 
todos los grupos de inmigrantes; y segundo, porque tampoco las familias españolas 
participan mayoritariamente en las asociaciones de padres y madres y en la vida de los 
centros escolares. Esta es una cuestión pendiente, en la que, una vez más, los 
inmigrantes actúan como espejo que hace más visible un problema preexistente. A pesar 
del convencimiento de que la educación debe ser un proyecto compartido por familias y 
centros, la mayor parte de las investigaciones ponen de manifiesto un gran 
desconocimiento por parte de los padres del funcionamiento y los requerimientos de los 
centros escolares y un cierto recelo de parte de los profesores a que las familias puedan 
opinar y tomar decisiones sobre aspectos importantes de la educación escolar. La 
experiencia de los consejos escolares de centro es un fiel reflejo de esta situación. 
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La modificación de esta relación implica, obviamente a las dos partes, pero depende 
significativamente de la voluntad del profesorado que, tanto por sus conocimientos como 
por su implicación laboral, es quien debe tomar la iniciativa. 

En cualquier caso es unánime el criterio que aboga por la necesidad de incrementar 
la relación entre los centros educativos y las familias de origen extranjero para favorecer 
los procesos de integración escolar y social de los alumnos, aunque se reconocen algunas 
situaciones y factores que dificultan la implicación de estas familias (Muñoz Sedaño, 
1997): las situaciones de precariedad legal y laboral, la separación forzada de los padres, 
el hacinamiento en viviendas míseras, los problemas de comunicación, la movilidad 
residencial, el desconocimiento del sistema educativo español o las diferencias culturales. 
Para normalizar esta relación son necesarios dos requisitos previos: desactivar los 
prejuicios atribuidos a determinados colectivos y prever una cierta flexibilidad y 
disponibilidad horaria. 

La mayoría de los profesores percibe a las familias de origen extranjero, 
especialmente a las marroquíes, como un obstáculo para la integración escolar de sus 
hijos por su autoritarismo, machismo y también por su pedagogía punitiva y por su 
voluntad de mantener tanto la lengua de origen como la religión islámica (Colectivo loé, 
1996): “En el fondo late una percepción etnocéntrica según la cual las pautas de conducta 
y la forma de pensar locales son las correctas, idóneas y deseables”. Pero, en 
contraposición a esta percepción, la mayoría de las familias marroquíes presentan unas 
pautas de socialización bastante parecidas a las de las escuelas españolas: las viviendas, a 
pesar de su precariedad, suelen ser limpias y acogedoras; las relaciones entre los 
miembros de la familia viven procesos de cuestionamiento de la autoridad de los padres y 
de debilitamiento de las solidaridades tradicionales parecidos a los de las familias 
españolas; prevalecen las familias nucleares. Y dan mucha importancia a la escolarización 
de sus hijos, ya que ven en ella una vía, a veces la única posible, de promoción social y 
laboral. Como la dan también a la práctica de la religión islámica, que tiene una 
importancia central en sus vidas. 

Cuando ha sido posible establecer relación, el problema principal es la comunicación: 
el escaso dominio del español y el desconocimiento del sistema educativo dificultan la 
comprensión real, pero casi siempre las entrevistas son enormemente respetuosas y 
fructíferas. Algunas veces los propios hijos cumplen papeles de mediación. Las familias, 
en general, se muestran satisfechas con la educación que se da a sus hijos y con el trato 
recibido en las escuelas. Para mejorar esta relación, J. M. Palaudárias (1998) propone: 
incentivar la presencia de los padres en la escuela y en las aulas para aportar sus 
experiencias y promover en la práctica en diálogo intercultural; esforzarse en explicar a 
las familias inmigrantes las funciones sociales de la educación, más allá de los 
aprendizajes inmediatos y más claramente utilitarios, y los objetivos, estrategias e 
implicaciones del proyecto educativo que quiere llevarse a cabo. 

Finalmente es necesario promover las relaciones entre todas las familias de un 
mismo centro: para evitar la generación de conflictos relacionados con la asignación de 
ayudas específicas, pero también para construir una verdadera comunidad educativa a 
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través de fiestas, jornadas, conferencias, grupos de trabajo, etc. La interculturalidad debe 
ser un proyecto de toda la escuela, no sólo de los profesores, si quiere traspasar con 
eficacia los espacios y los tiempos estrictamente escolares. 


4. 2.7. La mediación cultural 


La experiencia adquirida a lo largo de estos últimos años en la escolarización e 
integración social de los hijos de inmigrantes extranjeros nos indica de forma clara cuáles 
son los problemas que se producen con más frecuencia y las vías de solución que han 
resultado más eficaces. Hasta ahora, el modelo de intervención predominante ha 
pivotado sobre el voluntariado, sobre la buena voluntad de algunos profesionales, la 
iniciativa personal y colectiva de algunos inmigrantes y la presencia de asociaciones y 
ONG que se han ocupado específicamente de estos temas. En general se han dado 
intervenciones puntuales, cuando la comunicación ha sido casi imposible o el conflicto ya 
se ha producido. Sabemos que la escolarización de calidad de estos alumnos no es un 
hecho puntual ni poco significativo, sino que afecta a un gran número de personas y 
requiere una intervención consolidada y dilatada en el tiempo y una dedicación temporal 
considerable. Los procesos de integración son lentos, porque los cambios requeridos 
suponen nuevas actitudes y mentalidades. Además, siempre serán más rentables las 
políticas preventivas que las estrictamente correctivas. 

Por otra parte, hemos podido comprobar también que el contacto directo —desde 
luego imprescindible— muchas veces es poco eficiente, aunque se realice con la mejor 
voluntad, porque determinadas indicaciones dadas por los profesionales pueden encontrar 
resistencias reales y dosis importantes de incomprensión y desconfianza. Explicar, por 
ejemplo, a los padres de un alumno que se ha observado un comportamiento en su hijo 
que es necesario modificar, pero que no se les está pidiendo que lo castiguen o le peguen, 
no es una tarea fácil. Argumentar la importancia educativa de que estos niños asistan y 
participen de unas colonias escolares, tampoco. Y así tantos y tantos temas. Tendemos a 
pensar que los problemas de comunicación son sólo problemas lingüísticos, que pueden 
resolverse con traductores, pero muchas veces lo que necesitamos son traductores 
culturales más que lingüísticos, que puedan ayudar a comprender el punto de vista del 
otro y favorecer así el diálogo, la negociación y la toma de decisiones. 

Éste es el sentido que damos a la mediación cultural, la tarea de facilitar el acceso y 
la comprensión de las funciones y funcionamiento de las instituciones educativas a las 
personas y familias que, por su origen, las desconocen, y explicar a los profesionales de 
la educación el porqué de determinadas actitudes, acciones y decisiones para que no las 
juzguen e interpreten a partir de sus propios parámetros culturales. Así pues podríamos 
sintetizar la función de mediación en cuatro tipos de servicios: la interpretación lingüística 
(en las entrevistas, reuniones, actos administrativos, etc.); la interpretación cultural, 
difícilmente separable de la anterior; el asesoramiento a los profesionales de la educación, 
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individualmente y en grupo; y el asesoramiento a los usuarios (acogida, información, 
acompañamiento, resolución de conflictos, etc.). 

C. Giménez (1997: 142) ha definido la mediación cultural en contextos 
multiculturales como: “Una modalidad de intervención de terceras partes, en y sobre 
situaciones sociales de multiculturalidad significativa, orientada hacia la consecución de 
reconocimiento del Otro y el acercamiento de las partes, la comunicación y comprensión 
mutua, el aprendizaje y desarrollo de la convivencia, la regulación de conflictos y la 
adecuación institucional, entre actores sociales o institucionales etnoculturalmente 
diferenciados”. 

La mediación cultural es una forma de mediación social y, en este sentido, comparte 
sus rasgos característicos (Giménez, 1997): 


- Toda mediación debe ser aceptada por las partes involucradas, si no se corre el 
riesgo de que los mediadores sean percibidos como agentes del poder o 
suplantados del grupo minoritario. 

- Toda mediación tiene por objetivo ayudar a las partes, no adoctrinarles, ni 
imponerles nada. 

- Toda mediación implica la no obligatoriedad para las partes de aceptar las 
intervenciones del mediador. 

- Toda mediación se basa en la confianza de las partes en el mediador en unas 
relaciones cargadas de estereotipos y prejuicios. 

- La mediación cultural debe potenciar el protagonismo de las partes en la 
búsqueda de soluciones y en la toma de decisiones. 


De aquí la importancia de la personalidad y del bagaje cultural del mediador. Lo 
ideal sería que fuera competente en las dos culturas en conflicto o con problemas de 
comunicación. En estos momentos, los que más se acercan a este perfil son personas 
pertenecientes a los colectivos inmigrados por razones estrictamente prácticas. Además, 
estas personas deben tener un cierto ascendiente o autoridad moral entre sus 
comunidades de origen, lo que supone tener una cierta edad, un nivel de conocimientos 
reconocido, una vida compatible con los criterios morales mayoritarios, madurez y 
ecuanimidad. 

Actualmente la figura del mediador cultural, que ya existe en algunos pueblos y 
ciudades, es insistentemente reclamada por la comunidad educativa, que la considera casi 
imprescindible en estos momentos, tanto para facilitar el diálogo, la negociación y la 
convivencia como por su potencial formativo. Su intervención en la escolarización 
obligatoria podría concretarse en las siguientes tareas: 


e Orientar a las familias y ayudarles en los períodos de preinscripción y 
matriculación de sus hijos. Esto implica facilitarles información, acompañarles 
en determinados trámites y colaborar con los centros educativos para formalizar 
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estos procesos. Esta tarea de orientación es especialmente delicada en las 
poblaciones donde se dan o se pueden dar procesos de concentración 
desequilibrados en determinados centros. 

Orientar y acompañar a las familias en las comunicaciones habituales con la 
institución educativa: traducción de documentos e informaciones; explicación y 
justificación de aquellas iniciativas de los centros que no forman parte de la 
tradición de sus países (desde las actividades extraescolares a las clases de 
Educación física o las colonias escolares o el material escolar); la interpretación 
de los informes de evaluación; la asistencia a las entrevistas individuales o a las 
reuniones convocadas por el profesorado o por las asociaciones de madres y 
padres de alumnos; etc. 

El refuerzo inicial a los alumnos de incorporación tardía y que desconocen la 
lengua de aprendizaje de la escuela y las normas básicas de funcionamiento de 
los centros educativos españoles. 

La intervención específica en casos concretos: problemas sanitarios, 
psicopedagógicos; comedor o transporte escolar; becas para libros, para el 
comedor...; dificultades de aprendizaje, problemas de disciplina; situaciones de 
absentismo o desescolarización, etc. 

El asesoramiento y orientación a los profesionales de la educación en el 
conocimiento de algunos rasgos significativos de las culturas de origen de los 
alumnos de familias inmigrantes; en la interpretación de determinadas conductas 
y actitudes; y en la toma de decisiones. 

Finalmente, señalar que la mediación cultural no es la panacea que disuelve 
cualquier tipo de problema, sino un instrumento útil en este momento histórico, 
pero que debe desaparecer cuando la comunicación y elentendimiento entre las 
partes sea posible y real. En la medida en que la mediación pueda entorpecer la 
interlocución directa o pueda crear de forma permanente servicios paralelos y 
etnifícados para atender a las personas inmigrantes, dejaría de cumplir su 
función esencial. 


4.2.8. Escuelas infantiles y escuelas rurales 


Para finalizar este capítulo, una referencia breve a la educación infantil, en tanto que 
etapa no obligatoria, pero fundamental para garantizar una verdadera igualdad de 
oportunidades; y a la escuela rural, entendida en este caso como escuela incompleta, 
desde la escuela unitaria, donde todos los alumnos comparten una misma aula y unos 
mismos profesores, hasta la escuela cíclica (que cuenta con un grupo-clase por cada 


Los primeros años de vida constituyen uno de los momentos en que los aprendizajes 
de todo tipo son más abundantes y determinantes. Así lo ha entendido el ordenamiento 
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curricular y la misma práctica, que dibujan la escuela infantil como la más integradora y 
la más integrada, ya que enfatizan las habilidades básicas y los procesos cognitivos (y no 
los contenidos académicos y los productos); la flexibilidad metodológica; el aprendizaje 
multisensorial; el estilo cooperativo; la actividad frente a la receptividad; y el papel del 
alumno frente al del profesor. 

En la educación infantil predomina la globalización de las situaciones de enseñanza y 
aprendizaje y la importancia de la actividad como vía de acceso a los conceptos, a los 
procedimientos y a las actitudes, valores y normas. Los aspectos relacionales y afectivos 
son objeto de atención específica, en consonancia con la importancia otorgada a la 
construcción de una autoimagen positiva, igual que la organización del ambiente (espacio, 
tiempo y recursos y materiales). Y la evaluación adquiere su sentido más pedagógico 
como instrumento de recogida de información sobre cada uno de los alumnos y de ajuste 
de la intervención educativa que más conviene a cada uno. 

En el caso que nos ocupa, la educación infantil se convierte en un medio inmejorable 
de gestión precoz de la diferencia, en un mecanismo de integración escolar y social 
excelente y en un esfuerzo preventivo de gran calado. 

Por otra parte, los procesos de transición de la familia a la escuela son especialmente 
sensibles para todos los niños, mucho más si debe realizarse también una transición 
cultural, es decir, cuando los patrones culturales familiares son significativamente 
distintos de los de la escuela. Parece claro (Varios Autores, 1999b), que las pautas de 
maternidad de cada cultura tienen repercusiones en las aptitudes y capacidades de los 
hijos. De aquí la importancia de crear espacios compartidos entre la escuela y la familia, 
que permitan un proceso de adaptación lo menos traumático posible y que incidan 
también en el microsistema familiar, para disminuir la posible ansiedad de los padres y la 
continuidad de determinadas pautas educativas. 

En cuanto a las escuelas rurales, constituyen una realidad donde la integración en el 
marco de la diversidad es una realidad antigua y contrastada. Algunas investigaciones 
(Viñao, 1990) muestran cómo la instauración de la graduación escolar ha justificado y 
legitimado la necesidad de la selección académica de los alumnos y las ventajas de la 
homogeneización. Hoy, cuando la pluralidad y la democracia real han pasado a un primer 
plano, tal vez sea el momento adecuado para reivindicar las ventajas y la tradición de la 
escuela rural. 

La heterogeneidad es evidente en cualquier grupo, pero en una escuela incompleta el 
factor diversidad aparece con toda su plenitud: distintas edades, distintos niveles 
madurativos, distintos estilos de aprendizaje, distintas personalidades, variedad de 
programas, etc. Para atender educativamente esta diversidad y conseguir una escuela de 
calidad se hace necesario un planteamiento organizativo claro del tiempo, del espacio, del 
material, del agrupamiento de los alumnos, de las atenciones individuales que requerirán 
algunos de ellos y de las normas de funcionamiento de orden general. 

Se necesita también un planteamiento didáctico bien planificado y estructurado, pues 
en la fase interactiva es prácticamente imposible tomar tantas decisiones curriculares 
simultáneamente. Debe otorgarse preeminencia a la adquisición de técnicas, hábitos y 
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actitudes de trabajo que sean útiles para cualquier situación de aprendizaje y a la 
selección del material didáctico y de consulta. 

Podríamos decir, para terminar, que la escuela rural es una experiencia exitosa y viva 
de integración, especialmente preparada para atender con calidad a los alumnos 
pertenecientes a minorías culturales. 


4.3. Los programas de las administraciones educativas 


En este último apartado se expone básicamente el Programa de Educación 
Compensatoria del Ministerio de Educación español. Es el fruto emblemático de la 
política reformista emprendida en /982 en el campo educativo, es la plasmación de un 
discurso optimista y esperanzado, destinado a corregir las desigualdades sociales y a 
conseguir cotas más elevadas de justicia social. 

A pesar de las debilidades inherentes a este planteamiento, el Programa de 
Educación Compensatoria ha posibilitado intervenciones reales en ámbitos especialmente 
complejos y el abanico de subprogramas ha sido amplio y ambicioso. Hoy se vive un 
período de reflujo escéptico en torno a la capacidad de estos programas, pero, sin lugar a 
dudas, la educación compensatoria ha sido la apuesta más decidida y coherente de la 
administración educativa para ofrecer un servicio más adaptado y sensible a los 
colectivos más maltratados por el sistema. 

Junto a esta lógica de la compensación se hace una referencia a un programa que 
parte de una lógica contraria, la de la aceleración. Unos y otros, con todo, ponen en 
evidencia que la igualdad social es un reto que necesita algo más que medidas e 
intervenciones educativas... 


4.3.1. El Programa de Educación Compensatoria 


El Real Decreto 7174/1983, de 27 de abril, sobre Educación Compensatoria es el 
primer documento normativo que regula las acciones para la compensación de 
desigualdades en educación en España. Como es sabido, los programas de Educación 
Compensatoria nacieron en Estados Unidos para corregir la elevada correlación que se 
daba entre fracaso escolar y pertenencia a clase social baja. Se plantea no sólo la igualdad 
de oportunidades en el acceso a la educación, sino también la igualdad en los resultados a 
la salida del proceso educativo. Es, pues, una política de discriminación positiva para los 
alumnos con necesidades educativas especiales a causa de su origen socioeconómico. 

La Educación Compensatoria, en sentido estricto, la constituyen programas 
específicos de atención educativa a poblaciones socioculturalmente deficitarias, que 
intentan aumentar el rendimiento escolar de los alumnos de grupos desfavorecidos. En su 
base, subyace la creencia de que es posible romper el círculo de la pobreza por medio de 
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una intervención educativa adecuada, paliando con ello la función reproductora del 
sistema educativo. Se dirige, pues, a aquellos alumnos que, por motivos económicos, 
familiares, culturales o étnicos, presentan o pueden presentar dificultades en el 
seguimiento del currículum ordinario. Se propone proporcionar a estos alumnos las 
ayudas necesarias para compensar sus dificultades, ya sea con anterioridad a su entrada 
en la escuela, o bien a modo de ayuda complementaria y paralela a su escolarización. El 
objetivo es la normalización y la integración escolar y social. 

En su momento, el decreto sobre Educación Compensatoria fue considerado por el 
gobierno que lo impulsó un elemento clave de la reforma del sistema educativo, junto al 
programa de integración de la Educación Especial, porque definían de manera clara una 
línea de actuación educativa más inclusiva. En el año 7986, el Programa de Educación 
Compensatoria se encuentra ya consolidado: cuenta con un presupuesto de 3.057 
millones de pesetas y 1.940 profesionales (Zufiaurre, B., 1994) y la tendencia es al 
aumento. Además se promueven las Zonas de Actuación Educativa Preferente (ZAEP), 
en las que se aplican varios subprogramas de compensación, por tratarse de zonas 
geográficas o de grupos de población con especiales carencias. En el ámbito que nos 
incumbe, los subprogramas puestos en marcha fueron los siguientes: 


— El programa de escolarización de la población gitana: por cada 20 alumnos se 
dota a las escuelas de medios materiales y humanos. 

— Los proyectos de Educación Compensatoria en centros que soportan 
problemáticas especiales y que precisan un apoyo específico: se les proporciona 
apoyo humano y material para proyectos educativos de centro. 

— Los programas que atienden a la juventud marginada y desescolarizada entre los 
14 y 16 años (escuelas taller) con dos áreas básicas de trabajo: la técnico- 
práctica y la instrumental y personal. 


Esta es la filosofía que quedó recogida en el Título V de la LOGSE, “De la 
compensación de las desigualdades en educación”, donde se habla de Programas 
específicos de Educación Compensatoria en relación a las personas, grupos y ámbitos 
territoriales que se encuentren en situaciones desfavorables y se hace una mención 
específica a los centros cuyos alumnos tengan especiales dificultades para alcanzar los 
objetivos generales de la educación básica debido a sus condiciones sociales: se les dotará 
de los recursos humanos y materiales necesarios para compensar esta situación y deberán 
adaptar su organización y programación. 

Ya en 1995, la Ley Orgánica de la Participación, la Evaluación y el Gobierno de los 
Centros Docentes (LOPEGCE) estableció la obligación de que todos los centros docentes 
sostenidos con fondos públicos escolaricen a los alumnos con necesidades educativas 
especiales (derivadas de discapacidad y trastornos de conducta o asociadas a situaciones 
sociales o culturales desfavorecidas) de modo proporcionado entre todos los centros de la 
zona de que se trate y previo el establecimiento de sistemas de colaboración con otras 
administraciones y entidades privadas para hacer efectiva la escolarización en la etapa 
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infantil, visto el carácter compensador y preventivo que tiene para determinados 
colectivos. 

Finalmente, el Real Decreto 299/1996, de 28 de febrero, ordena las acciones 
dirigidas a prevenir y compensar las desigualdades de acceso, permanencia y promoción 
en el sistema educativo de las personas, grupos o territorios en situación de desventaja, 
en el ámbito de gestión del Ministerio de Educación y Ciencia. Ya en su apartado 
expositivo se hace eco de “la creciente pluralidad sociocultural” de la sociedad española y 
advierte sobre la necesidad de “prevenir y resolver los problemas de exclusión social, 
discriminación, racismo, xenofobia, inadaptación, fracaso y absentismo escolar”. 

Y en su apartado dispositivo enumera las actuaciones siguientes: 


— Fomento de la escolarización temprana en educación infantil para los alumnos en 
situación de desventaja. 

— Escolarización del alumnado perteneciente a grupos sociales y culturales 
desfavorecidos con una distribución equilibrada entre los centros sostenidos con 
fondos públicos, evitando su concentración o dispersión excesivas. 

— Programas de seguimiento escolar de lucha contra el absentismo para garantizar 
la continuidad del proceso educativo, con especial atención a la transición entre 
las distintas etapas. 

— Concesión de ayudas para la gratuidad de los servicios complementarios de 
transporte escolar y comedor a los alumnos en situación de desventaja. 

— Programas de compensación educativa en centros que escolarizan alumnado de 
sectores sociales o culturales desfavorecidos, con dotación de recursos 
complementarios de apoyo. 

— Programas de Garantía Social dirigidos a la promoción educativa y la inserción 
laboral de los jóvenes procedentes de sectores sociales o culturales 
desfavorecidos. 

— Programas para la erradicación completa del analfabetismo, para la adquisición de 
la lengua de acogida y para la promoción educativa y profesional de las personas 
adultas en situación de riesgo o exclusión social. 

— Programas y experiencias de mantenimiento y difusión de la lengua y cultura 
propia de los grupos minoritarios. 

— Estabilidad y adecuación de los equipos docentes y provisión de plazas de un 
mismo centro por equipos de profesorado con un proyecto pedagógico común 
de compensación de las desigualdades. 

— Promoción de iniciativas y experiencias de innovación e investigación, así como 
de elaboración y difusión de materiales curriculares en relación con la atención 
educativa al alumnado en situación de desventaja. 

— Desarrollo y fomento de la participación del alumnado en desventaja, de sus 
familias y de las entidades que los representan. 


Los centros considerados de compensación educativa (singularmente los que 
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escolarizan alumnado perteneciente a minorías étnicas o culturales en situaciones de 
desventaja) verán incrementada su plantilla de profesorado y sus dotaciones 
presupuestarias y tendrán prioridad en las convocatorias de proyectos de formación en 
centros, de proyectos de innovación e investigación y de programas europeos. Estos 
centros deberán planificar sus actividades de compensación. En el ámbito interno 
desarrollarán medidas para: la adaptación y diversificación curricular; la flexibilización 
organizativa (horarios, agrupamientos, actividades complementarias y extraescolares, 
recursos); las actividades de acogida e integración. Y en el ámbito externo: programas de 
mediación que garanticen el acercamiento de las familias a los centros; programas de 
orientación y formación familiar; programas de seguimiento y control del absentismo 
escolar; y programas socioeducativos de educación no formal. 

Tanto en educación infantil y primaria como en secundaria, las actuaciones de 
compensación las realizarán conjuntamente el profesorado tutor o especialista y el de 
apoyo, evitando las fórmulas organizativas de carácter segregador, que serán siempre 
excepcionales, provisionales y a tiempo parcial, si se dan. 

A título de balance pueden hacerse los siguientes comentarios. El primero es el que 
deriva de las evaluaciones llevadas a cabo: incluso en aquellas experiencias en las que ha 
sido posible verificar un éxito significativo al término del programa, los efectos del mismo 
no se han mantenido a largo plazo. Ya sabemos que la igualdad educativa no es la vía 
principal ni directa hacia la igualdad social. Por tanto, para lograr este objetivo son 
necesarias otro tipo de medidas, que ataquen directamente a las causas de la desigualdad 
social. Con todo, las políticas compensatorias en el ámbito escolar, al margen de sus 
discutibles efectos sociales, tienen indudablemente efectos positivos a nivel personal y 
son una muestra de la preocupación de la sociedad para hacer efectiva la igualdad de 
oportunidades. 

Por otra parte, las políticas compensatorias forman parte de lo que hemos dado en 
llamar Estados del bienestar o políticas socialdemócratas, que creen en la bondad de la 
intervención pública para lograr una mayor convivencia social y un grado mínimo de 
bienestar para toda la población. A principios del nuevo siglo, estas visiones y estas 
actuaciones están en revisión: el nuevo liberalismo propugna la retirada del Estado en 
beneficio de la libertad y la autonomía de los individuos y del mercado, y rechaza las 
medidas compasivas de discriminación positiva, porque -dice- producen efectos 
indeseables, porque cuestan dinero y porque nunca alcanzan totalmente sus propósitos. 
En este cruce de críticas, a la Educación Compensatoria le espera una vida lánguida. 

A nivel más impresionista, está claro que el cuadro de actuaciones que contienen los 
decretos y normas relativos a la compensación de las desigualdades en educación 
comprende un repertorio suficientemente amplio, diversificado e inclusor como para ser 
juzgado positivamente. Ahora bien, la sensación es que algunos de los programas se han 
desarrollado muy poco, otros se han mantenido estables o se han ido recortando con 
argumentos discutibles y, en todo caso, ni ha habido una evaluación rigurosa de las 
necesidades y de los programas desarrollados, ni se han abordado políticas más 
integrales. 


132 


Ateniéndonos al Informe del Consejo Escolar del Estado (1999: 306-307) se 
comprueba que: “Se ha incrementado el desequilibrio en el reparto del alumnado 
inmigrante y gitano entre los diferentes tipos de centros (91,3% en centros públicos y 
8,7% en centros privados concertados). Los riesgos de dualización del sistema educativo 
del que venimos advirtiendo, con la marginación o segregación de unos centros con 
respecto a otros, tienen en estas cifras un ejemplo palpable. El Consejo Escolar del 
Estado insta a que las Administraciones educativas tomen las medidas oportunas para 
lograr que el alumnado gitano e inmigrante se escolarice tanto en la red pública como en 
la privada concertada”. 

El informe expone también que “la atención educativa al alumnado perteneciente a 
minorías étnicas y culturales es uno de los objetivos prioritarios de las actuaciones de 
compensación” y dice que las actividades desarrolladas se dirigieron prioritariamente a la 
enseñanza de la lengua de acogida, a reforzar los aprendizajes básicos y al seguimiento 
de la escolarización y del absentismo escolar. Da cuenta además del desarrollo de los 
programas de mantenimiento y difusión de la lengua y cultura propia de los grupos 
minoritarios: la portuguesa (en 84 centros y con 69 profesores) y la marroquí (no se 
especifican los datos). Finalmente, se hacen las siguientes recomendaciones: 


[...] Considera oportuno que se revisen los programas para ver si actúan en 
estos cuatro ámbitos (entorno social, escuela, familia y alumnado) y subsanar, si 
fu era necesario, las deficiencias que puedan tener. 

Recomienda que las diversas Administraciones educativas adopten una serie 
de medidas tendentes a abordar la situación escolar de colectivos social y 
culturalmente desfavorecidos: 

Hacer un diagnóstico de la situación real. 

Elaboración de Planes Generales de Escolarización de los colectivos social 
y culturalmente desfavorecidos, con el objetivo de conseguir su escolarización 
total y positiva sobre todo en lo que se refiere a la enseñanza obligatoria. 

Potenciar el interculturalismo a través de medidas concretas. 

Orientación de los Programas de Formación y Empleo cara a los colectivos 
más desfavorecidos (Con se jo Escolar del Estado, 1999: 3 00 ). 


4.3.2. Otros programas 


La mayor parte de las competencias en materia de educación se han ido traspasando 
a las Comunidades Autónomas. Esto ha dado lugar a una gran diversidad de programas 
que, aunque parten de supuestos comunes, presentan algunas diferencias. Este es el 
motivo por el que hemos decidido incluir este apartado, que nos permitirá dar cuenta de 
algunos de ellos. 

En 7982, por ejemplo, en el barrio granadino de La Cartuja, antes incluso de que 
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naciera oficialmente el Programa de Educación Compensatoria, se llevó a cabo una 
experiencia pionera, denominada Escuela abierta y participativa, a iniciativa de diversas 
asociaciones y colectivos, para hacer frente a los problemas de fracaso escolar y de 
absentismo de la zona y para optimizar las condiciones de aprendizaje. 

Se propugnaba un nuevo modelo curricular con el propósito de: 


Transformar la escuela de carácter represivo y benéfico-asistencial al uso, 
en aras de un modelo basado en una concepción liberadora de la educación, de 
tal forma que el maestro partiendo, y compartiendo con el alumno, de un 
análisis de la realidad como situación de marginación evitable, le acompañe en 
su camino de liberación hacia el cambio de las estructuras sociales injustas 
(Luengo, 2000: 256). 


De entre las diversas estrategias puestas en marcha destacan: la integración de la 
escuela en el barrio; el fomento de la participación y de la formación de los padres; la 
creación de un departamento de orientación y asesoramiento al servicio tanto de los 
alumnos como de la comunidad; una adaptación de las técnicas Freinet (texto libre, 
dibujo libre, imprenta escolar, cálculo vivo, correspondencia, monografías, tanteo 
experimental, planes de trabajo, ficheros, libretas autocorrectivas...); una pedagogía del 
éxito, donde se sustituyen las notas por los informes escritos y las entrevistas con los 
padres; y una educación moral a través de las asambleas y del funcionamiento 
cooperativo de las clases. 

El Programa de Educación en la Diversidad del Ayuntamiento de Barcelona se 
inició ya el curso 1988-89 como un programa específico de Educación Compensatoria 
(Codina, 1991). Sus objetivos generales son: atender, en el ámbito educativo, las 
situaciones de marginación social y prevenir aquellas otras que corren el riesgo de llegar a 
serlo; y garantizar el derecho de las minorías a la propia identidad cultural. De común 
acuerdo con los distritos municipales implicados se establecieron subprogramas 
diferenciados, en una doble dirección: la escolarización y seguimiento de la escolaridad 
(creación de aulas de estudio en horario extraescolar para la realización de los deberes 
escolares y la adquisición de técnicas y hábitos de estudio; concienciación de los 
maestros para garantizar una acogida adecuada; distribución de material didáctico por las 
escuelas del distrito; aulas taller para alumnos de 14 a 16 años; etc.) y la potenciación de 
la cultura de origen también en horario extraescolar, para reforzar tanto su escolarización 
como su nivel de autoestima. 

En Cataluña, desde que el Estatuto otorgó competencias en este sentido, existe un 
programa específicamente lingüístico, el SEDEC (Servei d'Ensenyament del Catalá), 
nacido para otros menesteres (la normalización del catalán en el sistema educativo) pero 
que, en estos momentos, ofrece un servicio interesante, pues ciertamente el problema de 
la comunicación, en el caso de los alumnos hijos de inmigrantes extranjeros, es condición 
previa para muchas otras cosas. Como nos decía un inspector (Besalú et al., 1993: 20): 
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Un 90% de las situaciones se resuelven a través de la pura y simple 
intervención del maestro. En algunos casos es necesario un asesoramiento 
durante el primer mes o un soporte puntual por parte del Sedec o de 
Compensatoria. Si no es suficiente, se les envía un auxiliar de conversación y 
pro curamos diseñar entre todos un esquema de intervención que rompa las 
barreras principales, que son las de comunicación. 


Los programas que desarrolla el SEDEC son fundamentalmente dos: la inmersión 
lingüística y el tratamiento didáctico de los alumnos de incorporación tardía. 

El Programa de Inmersión Lingúística es un programa escolar de adquisición de una 
segunda lengua en situaciones de bilingúismo o de lenguas en contacto, en que la lengua 
de la escuela y la lengua familiar de los alumnos son distintas. El sistema se basa en 
propiciar que los alumnos identifiquen al catalán con el contexto escolar y en facilitarles 
la comunicación en esta lengua, proponiendo situaciones de comunicación y experiencias 
gratificantes. En los programas de inmersión el profesor se expresa siempre en catalán, 
pero conoce y respeta la lengua del alumno, que puede expresarse en la lengua que 
desee. Los recursos y materiales generados por este programa se aplican, en gran parte, a 
los alumnos hijos de extranjeros que se escolarizan antes de los siete años. Pero hay un 
inconveniente grave: que los profesores, en muchos casos, desconocen la lengua familiar 
de sus alumnos, con lo que estamos ante caso de submersion y no de inmersión 
lingüística. 

El Programa de Incorporación Tardía es el que, en estos momentos, centra la 
atención del SEDEC. Parte del supuesto de que los niños hasta los siete años no 
necesitan un tratamiento específico más allá de los recursos generales del Programa de 
Inmersión Lingüística, pero que, a partir de esa edad es necesaria una atención 
individualizada. En primera instancia esta tarea la asumen los maestros de Educación 
especial, de Pedagogía terapéutica o los psicopedagogos, pero a la vista de las 
necesidades se introdujo en los centros una nueva figura profesional, el auxiliar de 
conversación, que, fuera del aula ordinaria, individualmente o en pequeños grupos, 
durante unas horas a la semana, proporciona a los alumnos de incorporación tardía un 
refuerzo en lengua oral. A partir del curso 1998-99, el SEDEC ha puesto en 
funcionamiento los Talleres de Adaptación Escolar y de Aprendizajes Instrumentales 
Básicos (TAE) para alumnos que se escolarizan tardíamente en los institutos de 
secundaria: durante un curso permanecen en estos talleres un grupo de alumnos con 
dificultades importantes de comunicación en la lengua de aprendizaje del instituto durante 
la mayor parte del tiempo lectivo, con el objetivo básico de conseguir la competencia 
comunicativa básica y la adquisición de los hábitos propios de la vida escolar. Si por una 
parte significan un recurso específico para resolver un problema real, parece demostrado 
también que generan importantes efectos secundarios y que su eficacia es discutible. 

Finalmente, queremos dar cuenta del Plan de Educación Cívica Interculturaly que 
promueve un conjunto de entidades y profesionales como alternativa a los medios que ha 
desarrollado la administración educativa catalana para afrontar los retos educativos que 
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plantean las sociedades pluriculturales. 

Propone que todos los centros educativos incluyan en su Proyecto Educativo este 
plan, que debería concretar las actuaciones a realizar para detectar y corregir las 
expresiones racistas, xenófobas o sexistas, los contenidos etnocéntricos y discriminatorios 
de los materiales escolares, y que debería contener también un programa secuenciado y 
temporalizado de educación antirracista y para la ciudadanía. El plan debería velar 
porque la vida del centro reflejara de forma explícita la realidad de sus alumnos: a través 
de la decoración, de los menús del comedor escolar, en la celebración de fiestas, en la 
correspondencia e intercambios escolares, etc. Debe prever también las relaciones con las 
familias y las asociaciones de la localidad. Los objetivos de este plan podrían resumirse 
en cinco (Varios Autores, 1999c: 67-68): 


1. Educar en la convicción de que somos más iguales que diferentes y en el 
esfuerzo de identificar y desactivar críticamente los mecanismos y supuestos 
que sirven para explicar y justificar las actitudes discriminatorias. 

2. Educar la voluntad de cambiar actitudes generadoras de procesos de 
exclusión por actitudes de compromiso e implicación personal en la lucha por la 
igualdad de todos. 

3. Educar para una construcción identitaria saludable y positiva de todos los 
alumnos, basada en la libertad de aculturación, la reflexión crítica, el diálogo y el 
respeto. 

4. Educar para la empatía con el otro . 

5. Educar para la gestión de los conflictos. 


4.3.3. El Proyecto de Escuelas Aceleradoras 


El Proyecto de Escuelas Aceleradoras (Accelerated Schools Project) nació en la 
Universidad de Stanford (California) en 1986. Este proyecto surgió como respuesta 
educativa para los alumnos en situación de riesgo, cuyo éxito escolar era muy improbable 
y que mayoritariamente eran hijos de grupos minoritarios, de inmigrantes pobres o de 
poblaciones sumidas en la pobreza. Hasta entonces, el modelo de intervención dominante 
en Estados Unidos era la educación compensatoria, que asume estrategias de 
recuperación, de aprendizaje a un ritmo más lento y adaptado. Henry M. Levin (1995) 
afirma que este enfoque reduce las expectativas de los alumnos, les estigmatiza, 
proporciona experiencias escolares nada estimulantes e ignora las capacidades de padres 
y profesores. Por ello introduce el concepto de aceleración en contraposición a la 
compensación: se trata de que los alumnos en situación de riesgo aprendan a un ritmo 
más rápido. Piensa que la pedagogía que se utiliza con los alumnos superdotados 
funciona bien con todos y que las escuelas aceleradoras deben crear situaciones de 
aprendizaje potente que permitan a todos los alumnos el éxito escolar y aprovechar al 
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máximo sus capacidades. Para conseguirlo hace falta un cambio radical, una verdadera 
transformación de la cultura de la escuela y de toda la comunidad educativa (profesores, 
alumnos, familias y administraciones), que afecte tanto al currículum como a la 
organización escolar. 

En cuanto al currículum (Bonal, 1992), se enfatiza el uso del lenguaje en todas las 
asignaturas; se parte de la cultura de los alumnos y se realizan multitud de aplicaciones de 
su propia vida cotidiana. Se potencia el aprendizaje activo y el trabajo cooperativo y se 
buscan sistemas alternativos de evaluación. 

Las escuelas aceleradoras se construyen en torno a tres principios fundamentales: 


— Una finalidad común: toda la comunidad educativa se implica en la definición de 
unos objetivos comunes para la escuela. Este proceso es de la máxima 
importancia porque incluye a todos desde el principio en la planificación, 
aplicación y evaluación de los programas que se decidan y garantiza la 
coherencia y el compromiso de todos. 

— Dotar de poder y responsabilidad a los miembros de la comunidad para: tomar 
decisiones, asumir su puesta en práctica y responsabilizarse de los resultados. El 
objetivo es romper el círculo de las culpabilizaciones mutuas. 

— Aprovechar todos los recursos de aprendizaje que existen en la comunidad, tanto 
de la escuela como del entorno. 


El proceso para convertirse en una Escuela Aceleradora se inicia con la fase de 
hacer balance o conocerse a sí misma en la que toda la comunidad educativa recopila 
información cuantitativa y cualitativa sobre la historia de la escuela: datos sobre los 
alumnos, sobre los profesores y los recursos de la escuela; información sobre la 
comunidad y las culturas de las familias; descripción de las prácticas curriculares e 
instructivas; información sobre el entorno; etc. Es importante la participación de toda la 
comunidad escolar y dar tiempo suficiente para esta fase, que puede durar meses: la 
realización de este balance fomenta el sentido de identidad y comienza a construir la 
finalidad común. 

El paso siguiente es forjarse una visión de la escuela, la fase del sueño. Se trata de 
pensar cuáles son las características de la escuela que se desea. Nuevamente es 
fundamental la participación de todos, en reuniones por sectores, en pequeños grupos y 
en asambleas generales. Esta fase se traduce en la apropiación de un conjunto común de 
objetivos y en el compromiso a largo plazo para conseguirlos. 

A continuación, la comunidad educativa compara la información del balance con el 
modelo de escuela soñado, para seleccionar las prioridades, que se convertirán en el 
centro de atención inmediato de la escuela. Tras fijar las prioridades, es el momento de 
decidir las estructuras de gobierno, basadas en la participación. Se forman pequeños 
grupos de trabajo, formados por miembros de todos los sectores, y un comité de 
dirección, que coordina el trabajo de los grupos y les proporciona el apoyo necesario. Las 
decisiones importantes las toma la asamblea escolar en la que participan representantes 
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de todos los sectores de la comunidad educativa. 

Una vez iniciados los distintos programas del proyecto, la continuidad del mismo se 
asegura a través de la investigación, de los procesos de formación y de la evaluación 
continua del proyecto. 

Ya en España, el Proyecto de Escuelas Aceleradoras se ha adaptado bajo el rótulo 
de Comunidades de Aprendizaje, que se han desarrollado tanto en Cataluña como en el 
País Vasco. En el caso de la escuela “Ramón Bajo” de Vitoria-Gasteiz, por ejemplo, se 
seleccionaron cuatro prioridades: la creación de un comedor escolar educativo; poner en 
funcionamiento un aula de informática al servicio de toda la comunidad; cambiar la 
metodología y organización del centro (la organización por talleres de todo el proceso de 
enseñanza y aprendizaje y la dedicación del profesorado a un área concreta y, por tanto, 
a todos los ciclos); y aumentar la participación de padres y madres (Luna y Jaussi, 1998). 

Pensamos que se trata de un proyecto con una gran potencia inclusiva y que en sus 
planteamientos teóricos surge confrontada a la idea de compensación. Valía la pena 
conocerla y analizar mínimamente sus implicaciones prácticas. 
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5 


Estrategias, recursos y materiales 


5.1. Educación en valores y actitudes 


La distinción entre nosotros (grupo de pertenencia) y ellos (grupo de no pertenencia) 
es el modo más claro a través del cual se explícita la diferencia entre los seres humanos. 
Esta distinción se ha elaborado en función de cuatro categorías: la de raza (diferencias 
físicas); la de etnia (diferencias culturales); la de nación (diferencias de origen); y la de 
Estado (diferencias de derechos políticos). Pero toda generación de identidad colectiva, 
produce inevitablemente cierto grado de exclusión: la definición de ellos se ha hecho 
históricamente de manera tal que ha dado legitimidad a su dominación, explotación o 
incluso exterminio (Etxeberría, 1997). 

Habitualmente, se han analizado las actitudes de los españoles hacia los otros 
(extranjeros, inmigrantes, minorías...) utilizando la encuesta estadística. La mayoría de 
estos estudios concluyen que: “Los españoles muestran un nivel bastante bajo de 
xenofobia y/o racismo respecto a los inmigrantes” (ASEP, /998: 136). Los grupos 
sociales menos valorados son, de forma persistente, los gitanos y los magrebíes (5,3 
sobre 10). Preguntados sobre la posibilidad de que una hija quiera casarse con un 
hombre perteneciente a grupos objeto de discriminación, entre un 40% y un 52%, 
afirman que le dejarían hacer lo que quisiera; entre un 30% y un 33% dicen que le 
sugerirían tener en cuenta las diferencias culturales; y entre un 8% y un 17% le 
prohibirían seguir adelante (17% con un gitano; 13% con un magrebí; 72% con un 
negroafricano). En cambio, los entrevistados afirman percibir más xenofobia y racismo 
entre sus parientes y amigos, lo que induce a pensar que atribuyen a los demás las 
actitudes políticamente incorrectas que no se atreven a reconocer en sí mismos. 

Puede afirmarse también que el nivel de estudios, la ideología, la edad, el territorio 
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con el que más se identifican (pueblo, región, etc.) y la exposición a la información son 
los factores que mejor explican las variaciones en el grado de xenofobia de los individuos: 
“Los más jóvenes, los de alta posición social, los de izquierda, los que se identifican con 
espacios nacionales o supranacionales y los que han viajado al extranjero, muestran 
actitudes más tolerantes, favorables y positivas hacia los inmigrantes” (ASEP, 1998: 
138). 

Los españoles piensan mayoritariamente que los inmigrantes no influyen 
negativamente sobre la cultura española (17%), pero sí sobre el nivel de paro (46%), 
sobre los salarios (29%) y sobre la delincuencia (47%). Predomina también la opinión a 
favor de la integración de los inmigrantes en la sociedad española (65%), pero se cree 
que su concentración en determinados barrios la dificulta (58%). Un 44% afirma que 
facilitaría la integración a todos los inmigrantes, sin distinción de origen, pero los menos 
preferidos son los magrebíes (2%) y los negroafricanos (4%). Más del 80% de los 
entrevistados manifiestan que el Estado debería facilitar a los inmigrantes educación 
gratuita para sus hijos y asistencia sanitaria pública. 

Finalmente, señalar que los residentes en Comunidades Autónomas de mayor 
inmigración extranjera muestran niveles más bajos de xenofobia que los residentes en las 
Comunidades de menor inmigración. La interpretación es doble: “El mayor contacto 
social con los inmigrantes favorece la eliminación de estereotipos y prejuicios sociales. Y 
las Comunidades Autónomas de alta inmigración tienen una estructura social y 
económica más desarrollada, lo que favorece una actitud más receptiva y menos 
discriminatoria hacia los inmigrantes” (ASEP, 1998: 140). 

Estos estudios, con todo, son insuficientes ya que se limitan a la opinión consciente 
y públicamente expresada, cuando sabemos que las actitudes se fundan en procesos que 
no se rigen por una lógica racional y se asientan sobre estereotipos colectivos, generados 
tanto por la experiencia histórica como por los avatares actuales de las relaciones 
internacionales (Colectivo loé, 1995). Las investigaciones realizadas con métodos 
cualitativos permiten distinguir tres grandes lógicas en la conformación de las ideologías 
de los españoles respecto a los extranjeros: la nacionalista, la culturalista y la igualitaria. 

La lógica nacionalista podría resumirse en esta frase: primero los de casa, cuando no 
alcanza para todos. Se naturaliza el Estado-nación, que se considera una realidad 
esencial: las migraciones internacionales serían una anomalía. Este discurso delimita el 
campo de lo extranjero al de los inmigrantes pobres, que aparecen fundamentalmente 
como consumidores de recursos de la sociedad autóctona. 

La lógica culturalista vendría a decir que, más allá de lo económico, hay colectivos 
esencialmente incompatibles. Si el discurso anterior se articulaba sobre la diferencia 
nacional, éste lo hace sobre la diferencia cultural. Las culturas se consideran universos 
cerrados e inmodificables en sus rasgos fundamentales, por lo que la coexistencia de 
culturas muy distintas sólo puede saldarse con la asimilación o la segregación. El ejemplo 
histórico más acabado es el de la situación de la minoría gitana en España. 

El mundo, único hogar para todos, sería la divisa de la lógica igualitaria, que parte de 
la igualdad esencial de todos los seres humanos: los derechos humanos son aplicables a 
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todas las personas en todo el universo, sin detenerse ni en las fronteras estatales, ni en las 
fronteras culturales. 

Así pues, las ideologías y los discursos de los españoles sobre los extranjeros 
estarían en función sobre todo de la posición social del hablante: no es cierto que los 
obreros sean más racistas que las clases cultas, que se definen como más cosmopolitas; 
no puede ser cierto que los que viven en zonas suburbiales sean más racistas que los que 
viven en urbanizaciones residenciales. Hacen referencia, además, a un objeto ambiguo y 
cambiante, que alude tanto a criterios nacionales, como a criterios culturales o de clase 
social. El extranjero es el que puede ser objeto de rechazo; en caso contrario, pierde los 
rasgos de extranjeridad (Colectivo loé, 1995). 

La educación en valores, actitudes y normas, la eliminación de los prejuicios sociales 
y culturales que justifican prácticas discriminatorias y racistas, es uno de los objetivos 
básicos de la educación intercultural. Llevarla a la práctica requerirá la información y la 
formación necesarias para poner en cuestión y cambiar las creencias estereotipadas hacia 
personas de otras culturas y la formación de actitudes propicias a la convivencia 
multicultural y a la cooperación y al intercambio cultural. 


5.1.1. Valores, actitudes y normas 


Desde siempre se han transmitido contenidos actitudinales en las instituciones 
educativas utilizando los canales más diversos: desde la selección de contenidos a la 
forma de relacionarse con los educandos o las prácticas evaluadoras. Podría decirse 
incluso que la educación tradicional estaba más preocupada por este tipo de aprendizaje 
(entendido a menudo como control social) que por la enseñanza de contenidos 
conceptuales. Lo que ha hecho el marco curricular auspiciado por la LOGSE es poner de 
relieve que en la escuela no sólo se aprenden conocimientos, sino también valores, 
actitudes y normas, y que es necesario programar conscientemente cuáles son los que se 
van a trabajar sistemáticamente, de qué forma y en qué momento, y cómo vamos a 
seguir y a comprobar su adquisición. De alguna forma es decirles a los profesionales que 
la calidad de la educación se mide también por el progreso en este tipo de contenidos. Es, 
sin duda, una medida democrática, ya que permite a la comunidad educativa tomar 
decisiones, debatir, priorizar y evaluar la formación de los ciudadanos más jóvenes, 
hecho especialmente relevante en las sociedades pluralistas. 

La opción tomada es que la enseñanza y el aprendizaje de contenidos actitudinales 
se dé en todas las materias del currículum y en todos los ámbitos de la escuela, con lo 
que pasa a ser competencia de todos los profesores y del centro como unidad. Ha sido 
una decisión arriesgada, aunque cargada de razones, que rompe con los hábitos 
tradicionales, que otorgan una parcela específica a cada ámbito del saber, ya que puede 
diluir las responsabilidades y hace imprescindibles los planteamientos colectivos y 
consensuados. No obstante, en secundaria se han previsto determinados contenidos de 
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Ética dentro del área de Geografía, Historia y Ciencias Sociales. 

El término actitud nos remite a los pensamientos y sentimientos que tienen las 
personas hacia otras personas y que se reflejan en sus gestos, en sus miradas, en sus 
comportamientos, en su forma de hablar y de relacionarse. Lo podemos definir como 
aquella “tendencia o disposición adquirida y relativamente duradera a evaluar de un 
modo determinado un objeto, persona, suceso o situación y a actuar en consonancia con 
dicha evaluación” (Sarabia, 1992: 137). Las actitudes tienen, pues, tres componentes 
básicos: un componente cognitivo (conocimientos y creencias); un componente afectivo 
(sentimientos y preferencias); y un componente conductual (acciones y manifestaciones). 
A pesar de su relativa estabilidad, las actitudes no son estáticas y pueden cambiar cuando 
se da una discrepancia entre la actitud que posee el individuo y una nueva información 
sobre la realidad, las actitudes de otras personas significativas para él o la propia acción. 
La acción participativa y la implicación pública favorecen también el cambio de actitudes. 

La enseñanza de valores remite a la educación moral. Los podemos definir como 
principios éticos con los que las personas sienten un fuerte compromiso emocional y que 
emplean para juzgar las conductas. Son los ideales o los modelos que definen su visión 
del mundo y que orientan la formación de actitudes. Las normas, en cambio, son 
patrones de conducta compartidos por los miembros de un grupo social, que especifican 
el comportamiento que se considera adecuado o inadecuado en cada situación. Suelen ser 
convencionales y externas a las personas, pero se adoptan al pasar a formar parte de una 
institución. 

La educación en valores, en el ámbito educativo, supone trabajar en tres vías 
complementarias: 


— La vía institucional: la organización de la escuela y del grupo-clase como una 
comunidad democrática; la regulación democrática de las relaciones sociales, de 
las formas organizativas y las estructuras de poder. 

— La vía curricular: la planificación de la enseñanza y aprendizaje de valores, 
actitudes y normas en todas las áreas del currículum y la realización de 
actividades específicas de educación moral. 

— La vía social: la participación de los alumnos en actividades cívicas 
extraescolares. 


La educación en valores debe comenzar con la creación de un clima escolar 
democrático (Buxarrais ef al., 1990), con una organización basada en la participación y 
que haga posible la libertad de expresión, la discusión libre y la toma de decisiones 
razonada y consensuada. 

Todo el tiempo escolar es tiempo de educación moral, porque es tiempo de relación, 
de comunicación y de intercambio. Pero, hay momentos y circunstancias especialmente 
propicios (Gómez, 1992): las entrevistas con los alumnos y el espacio reservado a la 
tutoría individual o grupal; las reuniones o asambleas de clase o de centro y, en general, 
los espacios reservados para la regulación de la vida de los grupos y para la toma de 
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decisiones colectivas; los momentos de diálogo, de intercambio de opiniones, noticias, 
conocimientos, etc.; las actividades planteadas como transversales, desde una 
celebración, hasta la realización de una obra de teatro, de unos días de campamento o de 
colonias escolares... 

El aprendizaje de las actitudes constituye un proceso que comienza siendo un 
aprendizaje condicionado, en que los alumnos responden a unos estímulos externos y sus 
respuestas son debidamente reforzadas. Se aprende también por observación o por 
imitación de modelos, que en las instituciones educativas son fundamentalmente los 
profesores y los compañeros. Más adelante, los individuos aprenden a elaborar sus 
propios criterios para juzgar y actuar. 

Debemos hacer mención del currículum oculto como fuente de transmisión y 
aprendizaje de valores, actitudes y normas: el lenguaje (verbal y no verbal) va 
estrechamente vinculado a concepciones cognitivas y éticas; la selección de contenidos es 
casi inevitablemente sesgada; el modelo de espacio (aulario, mobiliario, etc.) transmite 
modelos de enseñanza y propicia determinados tipos de relaciones; y, en general, la 
organización de la enseñanza y las normas, explícitas o no, que rigen la vida del centro, 
y, en concreto, los valores, actitudes y conductas de los profesores. 

En síntesis, el objetivo de la educación en valores es “el desarrollo de actitudes y 
conductas solidarias” (Paniego, 1999: 33): 


— Actitudes, en sus tres componentes básicos: cognitivo, afectivo y conductual. 

— Conductas: hábitos (convertir determinados comportamientos en habituales y 
rutinarios a través del entrenamiento) y habilidades (de regulación de conflictos, 
de toma de decisiones, etc.). 

— Solidarias, es decir, que impliquen interdependencia (mejorar el mundo es 
mejorarnos nosotros) e igualdad. 


Estos objetivos se concretan en tres grandes bloques de contenidos: 


— El desarrollo personal y grupal de valores, actitudes y normas: autoestima, 
razonamiento moral, empatia, coherencia entre lo que se piensa y lo que se 
hace; comunicación, confianza, cooperación... 

— Las habilidades instrumentales básicas para enfrentarnos a las realidades sociales: 
conciencia y superación de los estereotipos y prejuicios; regulación de los 
conflictos; la crítica, la desobediencia y la insumisión constructivas como forma 
de hacer frente a las injusticias; la toma de decisiones. 

— Las realidades sociales: análisis de los medios de socialización, especialmente de 
los medios de comunicación social, y análisis de los grandes problemas sociales. 


3.1.2. Estereotipos y prejuicios 
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Un estereotipo es una imagen simplificada de los miembros de un grupo. No es una 
elaboración personal, sino una creencia compartida socialmente. Consiste en atribuir a 
una persona determinadas características por el hecho de pertenecer a un grupo; es una 
forma sencilla de simplificar la sobreabundancia de información recibida: los catalanes 
son peseteros; los madrileños, chulos; las mujeres son sensibles; los hombres son 
fuertes... 

En la construcción de los estereotipos interviene un componente cognitivo y otro 
social (Colectivo Amani, 1994). El aprendizaje de conceptos es un proceso de 
categorización de la realidad, que a través del lenguaje selecciona y fija determinados 
estímulos con el fin de poder pensar y comunicarnos: el concepto que hemos elaborado 
de silla, por ejemplo, no es más que una simplificación de las múltiples y variadas sillas 
que hemos visto en la realidad. Un proceso parecido es el que hacemos con los estímulos 
sociales, con las personas: se seleccionan determinadas características para categorizar y 
poder pensar la realidad. En este camino se enfatizan las diferencias entre las categorías, 
porque son más útiles para organizar el conocimiento y facilitan la comparación. 

Pero los procesos cognitivos no explican el hecho de que tanta gente comparta unos 
mismos estereotipos: a través de ellos se transmiten también los valores y juicios de una 
sociedad determinada y es lógico, pues, que se difundan a través de los agentes de 
socialización, en particular la familia, la escuela y los medios de comunicación social. 
Desde siempre la familia ha tenido un papel determinante en la educación moral: es en 
ella donde aprendemos a mirar a las personas y a las cosas y a adoptar las pautas de 
comportamiento más adecuadas en cada caso. También la escuela es un agente 
tradicional de transmisión de valores: es en ella donde experimentamos cada día la 
relación con otras personas pertenecientes a distintos grupos sociales; una de sus razones 
de ser es precisamente esta posibilidad de aprendizaje social. En la actualidad hay un 
cierto consenso en considerar que los medios de comunicación audiovisual han adquirido 
un peso enorme en la transmisión de valores y en la socialización infantil. En cualquier 
caso, lo que es relevante es que los estereotipos se alimentan de los valores socialmente 
compartidos y se transmiten a través de todos los canales de que dispone una sociedad 
determinada. Los estereotipos forman parte de la vida cotidiana, su significado es obvio 
para todos los que comparten un mismo humus cultural: es la forma lógica y habitual de 
pensar y de hablar, que no necesita explicación; es lo normal. 

Los estereotipos negativos se aplican a los grupos sociales percibidos por el grupo 
dominante como molestos o problemáticos. Un caso paradigmático serían los 
estereotipos relativos a las mujeres, que las inferiorizan, con lo que se busca mantener el 
papel tradicionalmente privilegiado de los hombres. Los estereotipos son una forma de 
justificar la superioridad del grupo dominante y la explotación, marginación o 
subordinación de los otros grupos. Los recursos utilizados son bien conocidos: la 
selección de algunas características negativas de entre la amplia gama de posibilidades 
que ofrece cualquier grupo (contienen siempre elementos de verdad) y la sustitución de 
los efectos por las causas (los gitanos no van sucios porque son pobres y viven en barrios 
sin agua y sin condiciones, sino que puesto que son sucios por naturaleza difícilmente 
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saldrán de la pobreza). 

Así pues, los estereotipos son generalizaciones, que simplifican la realidad y 
clasifican y etiquetan a las personas y a los grupos; utilizan materiales habitualmente 
verdaderos, pero parciales, que nos ayudan a interpretar la realidad, nos ahorran el 
esfuerzo de buscar información complementaria y de pensar de forma compleja; no se 
suelen adquirir por experiencia directa, sino interpuesta; forman parte de nuestras 
creencias y por ello los utilizamos con frecuencia, incluso de forma inconsciente; orientan 
nuestras expectativas con respecto a los demás, nuestros juicios y nuestros 
comportamientos; son muy resistentes al cambio, se mantienen incluso cuando hay 
evidencias en su contra; y, en definitiva, tienen por función la justificación o 
racionalización de nuestra conducta individual y colectiva. 

De lo dicho hasta aquí se siguen ya algunas pautas claras de trabajo educativo. Una 
de ellas es la de hacernos conscientes de los estereotipos que usamos habitualmente: sería 
el primer paso. Otra, la información: todos tenemos mecanismos para poder mantener 
una conversación sobre japoneses o esquimales, pero, en general, se trata de 
generalizaciones y vaguedades. Una tercera sería cuestionar la información que recibimos 
sobre determinados temas y grupos y buscar voces y textos alternativos: las agencias de 
información y los grandes medios son fieles transmisores de los valores e intereses de los 
grupos dominantes. Obviamente, es también una buena estrategia entrar en contacto, 
conocer y dialogar con personas de los grupos estereotipados. Pero debe ser una relación 
intensa y no puntual; en caso contrario corremos el riesgo de reforzar los estereotipos 
que pretendíamos combatir. 

El estereotipo es el paso previo al prejuicio, en una secuencia que se inicia en lo 
cognitivo (la imagen estereotipada), sigue en la actitud (el juicio negativo previo) y acaba 
en el comportamiento (la conducta discriminatoria). Un prejuicio sería, pues, un juicio, 
no comprobado, sobre un individuo o un grupo, que orienta y predispone nuestra acción 
en un sentido congruente con aquel juicio. Introduce en nuestras percepciones elementos 
de emoción y de acción. El prejuicio no necesita experiencia real de contacto, porque 
trabaja con materiales imaginarios, ideas y creencias, aprendidas en el proceso de 
socialización. 

Los prejuicios tienen un peso extraordinario en la definición de las relaciones que 
mantienen las personas pertenecientes a grupos distintos que conviven en un mismo 
entorno. Todas las expresiones de violencia racista o xenófoba cuentan siempre con un 
importante sustrato de prejuicios. Esta dimensión conductual puede darse a diversos 
niveles: la verbalización (comentarios, insultos, calumnias...); la evitación de los 
miembros del grupo cultural prejuzgado; la discriminación; la agresión física; o el 
exterminio. 

¿Cómo trabajar educativamente para la eliminación de los prejuicios? En primer 
lugar hay que tener en cuenta que el prejuicio no es sólo una idea, sino también un 
sentimiento y una actitud que predispone a la acción. Por tanto, trabajar sólo el aspecto 
racional no elimina el prejuicio: será necesaria la implicación personal y la actividad 
(Paniego, 1999). El contacto y la interacción entre el grupo de marginadores y el grupo 
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de marginados, si es el caso, son también fundamentales, pero no en cualquier 
circunstancia: el contacto debe establecerse en un clima placentero; no para competir 
(aunque se trate de una competición deportiva), sino para colaborar en una causa común; 
entre personas de un mismo estatus, con tiempo y con voluntad real de conocer al otro. 
Si el prejuicio es inconsciente y choca con valores conscientes, lo más oportuno es usar 
estrategias que muestren en la práctica esta contradicción. Si el prejuicio se basa en 
esquemas de pensamiento erróneo (por rígido o parcial), lo conveniente es mostrar otras 
formas de pensamiento u otras maneras de tomar decisiones. Y siempre, una tarea de 
deconstrucción y de pensamiento crítico ante las informaciones, materiales y usos 
comunes y ante nuestras propias creencias, juicios y acciones. 

J. E. Abajo (1997) ejemplifica el alcance y las consecuencias de los estereotipos y 
los prejuicios sobre los gitanos. Se articulan en torno a tres grandes tópicos, relacionados 
entre sí: delincuentes (ladrones, mentirosos y violentos), indolentes miserables (vagos, 
sucios e ignorantes) y exóticos vividores (juerguistas y pintorescos). Este estereotipo 
naturaliza y justifica la exclusión de los gitanos y tranquiliza las conciencias y actúa 
también a nivel socioafectivo, generando temor, miedo y aversión. Sus consecuencias 
son letales: el estereotipo despersonaliza y descualifica a los individuos, ya que quedan 
reducidos a unos pocos rasgos mayoritariamente negativos; niega la posibilidad de 
cambiar, pues estos rasgos se consideran casi congénitos; dificulta el diálogo, genera 
prepotencia en el grupo mayoritario e impotencia en el minoritario y favorece el 
abandono de las vías sociales normalizadas; y subestima las variables contextuales de los 
problemas. 

Este estereotipo es el que fundamenta los prejuicios de los padres payos sobre la 
escolarización de los gitanos por lo que serían los menos deseables como compañeros de 
sus hijos: no tienen educación, van poco preparados a la escuela, son indisciplinados, van 
sucios y tienen mala fama. Y de los prejuicios derivan determinadas conductas: 
matricular a los hijos en los colegios que no suelen escolarizar niños gitanos, huida de las 
escuelas donde aumenta la matrícula de alumnos de grupos poco valorados o, 
simplemente, evitar el contacto si se comparte espacio. 

Pero también influye en los profesores que perciben, apriorísticamente, al alumno 
gitano como un mal estudiante, que entorpecerá la buena marcha de la clase, que 
provocará conflictos y desórdenes. Naturalmente de estos supuestos se siguen también 
comportamientos: reticencias a su admisión, agolpamientos segregados, trato 
diferenciado. 

Fue P. A. Taguieff quien, hace ya algunos años, planteó la necesidad de confrontar 
los estereotipos y prejuicios contra los inmigrantes con el conocimiento disponible para 
poder rebatir las informaciones sin fundamento, ambiguas o sencillamente falsas, pero 
también para deshacer mezclas interesadas y tópicos propagandísticos y revestirnos de 
datos y razones. Ya hemos dicho que no es suficiente, pero sólo sobre esta base 
podremos abordar los verdaderos problemas que preocupan a la sociedad, porque el 
combate intelectual e ideológico contra el racismo y la xenofobia no debe limitarse a las 
denuncias edificantes y a la demonización del enemigo. 
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Taguieff (1991) propone desenmascarar los mitos (extraídos de documentos del 
Frente Nacional francés) siguientes: la invasión de los inmigrantes; el coste social y 
económico de la inmigración; el peligro para la educación nacional y la excelencia escolar; 
el inmigrante como responsable del paro de los autóctonos; la incompatibilidad del Islam 
con la modernidad occidental; la inmigración, causa de la inseguridad ciudadana. M. A. 
Essomba (1999) añade algunos especialmente pensados para el contexto español: la 
inmigración como un fenómeno nuevo; los inmigrantes que vienen a hacer los trabajos 
que nosotros no queremos hacer; los inmigrantes que huyen de sus países porque se 
mueren de hambre; etc. 


5.1.3. Resolución de conflictos 


El conflicto es inherente a la vida, es un síntoma de que algo no funciona 
correctamente: por ello es, a menudo, una oportunidad de desarrollo personal, para la 
mejora de la convivencia o para la optimización institucional. Si tendemos a percibirlo 
como algo negativo es porque lo relacionamos con violencia o destrucción de una de las 
partes o con momentos poco agradables. El problema no es la presencia de conflictos, 
sino la respuesta que les damos. 

La resolución de conflictos no es un método infalible para eliminarlos, sino un 
conjunto de pautas de conducta, de actitudes y de conocimientos para tratarlos de modo 
positivo y evitar las respuestas erróneas. Unas veces eso significará su solución, pero 
otras se traducirá en acuerdos limitados o en la simple pacificación de las partes, aunque 
subsistan los desacuerdos. 

Un conflicto supone la divergencia de intereses en relación con un mismo tema o el 
convencimiento de que los objetivos de las distintas partes no pueden lograrse 
simultáneamente. Esta divergencia puede ser intrapersonal, interpersonal o grupal. El 
conflicto no es un momento puntual sino un proceso, porque tiene sus causas, su 
desarrollo y sus consecuencias. Igualmente hay que ver su resolución como un proceso y 
no como una acción concreta. Aparte de los conflictos reales y explícitos, existen los 
conflictos latentes, que no se manifiestan y que, si no se abordan, se pudren o se 
agravan; los conflictos desplazados, en los que el conflicto que se manifiesta no es el 
conflicto que enfrenta verdaderamente a las partes; los conflictos no percibidos por las 
partes, que suelen estallar con violencia; y los falsos conflictos, debidos a interpretaciones 
erróneas. 

La realidad multicultural es en sí misma conflictiva, porque confluyen en un mismo 
espacio personas y grupos que se desconocen, que tienen diferentes maneras de entender 
la realidad, que compiten por unos mismos recursos limitados y que no se encuentran en 
situación de igualdad. Por ello es importante aprender a enfrentar y resolver los conflictos 
de una manera constructiva. 

Los conflictos se pueden abordar desde cinco posiciones distintas (Cascón, 2000a): 
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— La evitación, que supone no encarar el conflicto y, por tanto, no mejorar la 
situación conflictiva. 

— La competición, que supone no respetar los intereses del otro para conseguir lo 
que yo quiero: lo importante es que yo gane. 

— La acomodación, que supone la renuncia a los propios objetivos para evitar el 
enfrentamiento y el malestar subsiguiente. 

— El compromiso, que supone que cada persona realiza parcialmente sus objetivos 
y cede en otros para lograr un acuerdo. 

- La cooperación, que supone reenfocar la cuestión atendiendo a los intereses de 
todas las partes y colaborando en el logro de soluciones constructivas para 
ambas. 


En la resolución cooperativa de conflictos se distinguen dos elementos: la creación 
de un clima positivo y la aplicación de un conjunto de estrategias. La creación de un 
clima positivo busca producir las condiciones que hagan posible resolver los conflictos sin 
violencia. Para ello es necesario (Puig, 1997): la afirmación personal y la autoestima; el 
cultivo de la confianza mutua; la capacidad de compartir sentimientos, informaciones y 
experiencias; y la adopción de una actitud positiva ante la vida. 

Las estrategias son las siguientes: orientar positivamente el problema, es decir, 
calmarse, reconocer que lo normal es tener problemas y estar dispuesto a resolverlos; 
delimitar y definir con claridad el conflicto que se está experimentando, lo que permitirá 
identificar sus causas; empezar a buscar soluciones, la mayor cantidad y variedad 
posible, que tengan en cuenta los intereses de los implicados; evaluar críticamente estas 
alternativas y tomar una decisión; y ponerla en práctica y evaluar los resultados. 

Educar en y para el conflicto (Cascón, 2000b) significa desarrollar una serie de 
habilidades y estrategias útiles para prevenir los conflictos, para actuar antes de que 
estallen. Entre las más importantes están: 


- Crear grupo en un ambiente de aprecio y confianza, porque todos deseamos 
formar parte de un grupo y sentirnos aceptados y valorados en él: la falta de 
integración es una de las primeras fuentes de conflicto. 

- Favorecer la comunicación y la toma de decisiones por consenso: aprender a 
dialogar y a escuchar de forma activa y empática y a tomar las decisiones de 
forma que todo el mundo haya podido expresarse y pueda sentir que su opinión 
ha sido tomada en cuenta. 

- Trabajar la cooperación, establecer relaciones cooperativas y buscar soluciones 
creativas e imaginativas. 


En el contexto educativo suelen aparecer un montón de problemas en los que el 
educador debe actuar de mediador. Esta es una buena forma de proceder: primero, 
acoger el conflicto y tratarlo de forma individualizada; segundo, dar la palabra a la 
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persona que lo ha planteado para que explique su versión del problema; tercero, dar la 
palabra a las personas implicadas para responder a las interpelaciones y dar su punto de 
vista; cuarto, si es posible, hacer las paces o proponer un compromiso. 


5.1.4. Exito y fracaso escolar 


En cualquier caso, uno de los objetivos fundamentales de la educación intercultural 
es conseguir el éxito escolar de todos los alumnos. Este es un objetivo especialmente 
relevante para los alumnos pertenecientes a minorías, pues diversos estudios confirman 
que, entre ellos, se dan importantes índices de fracaso escolar (suspensos, absentismo, 
abandonos, etc.). Uno de ellos (Fullana, 1999), realizado en nuestro contexto, concluye 
que el índice de fracaso escolar de los hijos de inmigrantes africanos está en torno al 
60%, prácticamente el doble que para el total de la población escolar. Las materias en las 
que se da más fracaso son, en ambas etapas, las lenguas y las matemáticas. 

Tradicionalmente las causas de este fracaso escolar se han atribuido a las 
discontinuidades culturales entre las culturas de estos alumnos y la cultura escolar (Serra, 
1995). En este marco explicativo algunos enfatizan las diferencias lingüísticas, de 
costumbres y valores; otros defienden la teoría del déficit genético (la interpretación 
racista del coeficiente de inteligencia) o cultural (un ambiente familiar poco estimulante). 
Si bien son ciertas algunas de estas distancias culturales, no está tan claro que sean la 
causa de este fracaso escolar sostenido. 

Hacer frente a estas discontinuidades pasa, ante todo, por un cambio de actitud del 
profesorado y de la institución escolar en un doble sentido: el de tomar conciencia de que 
el éxito escolar de los alumnos es, en gran parte, consecuencia de la eficacia del trabajo 
docente; y el de percibir a los alumnos pertenecientes a minorías como lo que son, niños 
y jóvenes con unas enormes posibilidades de aprender. Pasa también por contar con un 
repertorio de estrategias y técnicas variadas, que favorezcan la eficacia de la enseñanza y 
el aprendizaje. 

Otro marco de explicación de este fracaso escolar es el que lo atribuye a causas 
sociales: a la experiencia histórica de discriminación y subordinación (caso de los gitanos 
españoles), a las esperanzas y expectativas puestas en el sistema educativo como 
mecanismo de promoción social o a su situación de privación económica y social. Son 
también elementos a tener en cuenta y a los que podemos hacer frente desde las 
instituciones educativas. Una de las estrategias es la de reforzar el autoconcepto y la 
autoestima de los alumnos pertenecientes a minorías (Jordán, 1994), dadas las 
experiencias sociales devaluadoras que sufren. Otra es incrementar la relación con sus 
familias y estimular su implicación en la tarea educativa y escolar. En los casos de 
pobreza y marginalidad serán necesarias también medidas compensadoras tanto dentro 
como fuera de la escuela. 
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5.2. Estrategias didácticas 


En sintonía con los grandes clásicos de la pedagogía, es importante que los 
educadores conozcan múltiples técnicas, métodos, estrategias, actividades y tareas que 
les ayuden a traducir a la práctica sus conocimientos y creencias sobre educación. 

Una lectura atenta del contexto, de sus posibilidades y condiciones, una percepción 
atinada y realista de las propias capacidades, son elementos que inducen a elegir, de entre 
el repertorio conocido, aquellas estrategias más eficaces, más fácilmente aplicables, más 
coherentes con el proyecto educativo y más acordes con las propias maneras de trabajar. 

En definitiva lo que se propone es no “casarse” con ninguna teoría excluyeme, con 
ningún método cerrado, sino recrear todo aquello que nos permita actuar con seguridad y 
profesionalidad. 

En este apartado, a título de muestrario incompleto, pero pertinente, se habla de 
empatia, de narratividad, de deconstrucción, de gestos, de construir un pensamiento 
moral autónomo, de “vivir” experiencias y emociones y de trabajar cooperativamente. 


5.2.1. Cuatro estrategias de fondo 


Debemos revisar algunos de los pilares de la didáctica tradicional, sobre todo por el 
influjo de los medios de comunicación. Por ejemplo, aquellos principios que decían que 
debemos proceder de lo cercano a lo lejano, de lo pequeño a lo grande, de lo parecido a 
lo distinto, de lo simple a lo complejo. Hoy día lo lejano forma parte de la experiencia 
directa de los niños: el rostro del presidente de Estados Unidos puede serles más 
conocido que el del vecino de arriba. Sin ánimo de pontificar, he aquí cuatro estrategias 
especialmente útiles y coherentes para educar interculturalmente: la pedagogía de la 
empatia, la pedagogía narrativa, la pedagogía de la deconstrucción y la pedagogía de los 
gestos. 


A) La pedagogía de la empatía 


Hace referencia a la implicación personal y afectiva de los profesores (Abajo, 1997), 
a su actitud de aceptación, de confianza, de comprensión y de comunicación hacia todos 
y cada uno de los alumnos: la comprensión empática (saber ponerse en el lugar del otro, 
aceptarle sin reservas, tratar de comprenderle) es un requisito necesario para un 
aprendizaje eficiente. Esta dimensión afectiva de la pedagogía demanda estar al lado de 
los alumnos, atenderles con franqueza y cordialidad y transmitir expectativas positivas en 
torno a sus posibilidades. 
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La enseñanza presupone el optimismo [...], porque educar es creer en la 
perfectibilidad humana, en la capacidad innata de aprender y en el deseo de 
saber que la anima, en que los hombres podemos mejorarnos unos a otros por 
medio del conocimiento [...]. Los pesimistas pueden ser buenos domadores 
pero no buenos maestros (Savater, 1997:18-19). 


B) La pedagogía narrativa 


Pedagogía narrativa significa dar una impronta narrativa al proceso educativo, 
retornar a la reconstrucción paciente de los procesos históricos, a la comunicación, al 
contraste de experiencias significativas, educar para hacer una lectura competente de los 
textos de la humanidad (Mantegazza, 1996). La inteligencia narrativa es una inteligencia 
hermenéutica: si aprender es construir significado, la narración es una de las herramientas 
más potentes. 

Cuando narramos nos servimos del lenguaje simbólico, las emociones no se pueden 
expresar de forma directa, necesitan de la metáfora. De aquí el interés por los cuentos, 
leyendas y mitos. A través de ellos aprendemos que, en la vida, la lucha contra las 
dificultades es inevitable; que para conseguir nuestro objetivo deberemos superar duras 
pruebas; y que el futuro no está predeterminado. 

Ante el vacío de memoria histórica y la necesidad de reforzar la identidad personal, 
ante el olvido del lenguaje evocador, poético o fantástico, la educación puede privilegiar 
el diálogo interpersonal, el discurso interior, la escucha empática, el placer de la expresión 
oral y escrita, musical y artística. Esta es, en resumen, la propuesta de la pedagogía 
narrativa. 


C) La pedagogía de la deconstrucción 


Deconstruir es el proceso de historiar y relativizar los saberes. A pesar de sus 
excesos, éste es el camino que ha tomado el llamado political correct, que se ha 
desarrollado en Estados Unidos al cuestionar el valor del canon de la cultura occidental, 
incapaz de expresarse sin segregar, humillar y jerarquizar. Si acaba propugnando una 
ecología del lenguaje es precisamente para eliminar todo vestigio de los prejuicios, 
estereotipos y discriminaciones. 

La deconstrucción en el ámbito educativo debería darse a cuatro niveles (Nanni, 
1994): 


— La deconstrucción lingúístico-conceptual, que trabajaría en la deconstrucción de 
los conceptos: raza, civilización, patria, progreso, etc. 
— La deconstrucción psicológica, que se centraría en las actitudes, esquemas 
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relacionales y prejuicios. 

— La deconstrucción instrumental de las herramientas culturales y didácticas: 
mapas, libros de texto, textos en general... 

— La deconstrucción estructural (leyes e instituciones), que es la dimensión política 
de la pedagogía de la deconstrucción. 


D) La pedagogía de los gestos 


El estudio de los problemas y de los conflictos sociales debe acompañarse de la 
búsqueda de caminos de solución, del empeño por realizar gestos, acciones concretas, 
pequeños comportamientos individuales o colectivos que vayan en la dirección del 
cambio. La solidaridad no es un conocimiento a transmitir, porque no se sitúa en la esfera 
cognitiva, sino en el ámbito afectivo y comportamental, relacional y gestual. Hay gestos 
de paz (contra la exportación de armas, a favor de la objeción de conciencia), de justicia 
(contra cualquier discriminación, contra la pena de muerte), ecológicos (reducción del 
consumo de energía, utilización del transporte público). 

Ante la injusticia no cabe sólo su eliminación, aunque éste sea el objetivo: hay que 
conocerla, denunciarla, alinearse con las víctimas, no aparecer como ignorantes de su 
existencia y de nuestras responsabilidades. Hay que actuar localmente, en lo cotidiano, 
revisando nuestro estilo de vida, a través de denuncias, manifestaciones y otras formas 
públicas. La palabra, escrita o hablada es otro de los recursos en manos de los 
ciudadanos. El movimiento del comercio justo sería un ejemplo de acción concreta en 
esta línea (Corzo, 1995). 


5.2.2. Estrategias sociomorales 


La educación moral tiene que hacerse mediante estrategias que aseguren el logro de 
sus principales objetivos: desarrollar un adecuado conocimiento de sí mismo, construir un 
pensamiento moral autónomo, adquirir competencias dialógicas, comprender de forma 
crítica la realidad social... Estas estrategias exigen la participación activa de los 
implicados, ejercitar el uso de la razón, del diálogo y de la discusión, y el esfuerzo de 
meterse en la piel del otro. En este apartado nos referiremos a las más conocidas 
(Buxarrais, 1990): 


A) Estrategias de autorregulación y autocontrol 


Son estrategias encaminadas a ayudar a los participantes a comportarse en función 
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de criterios personales, al margen de estímulos externos o inmediatos. Se pueden 
establecer tres niveles: la autodeterminación de objetivos (fijar de forma clara y asequible 
los propios criterios de actuación); la autoobservación (para evaluar los cambios 
producidos en relación a los objetivos propuestos); y el autorrefuerzo para facilitar los 
cambios de conducta (una de las técnicas más útiles es el contrato). 

En la autodeterminación de objetivos son importantes: la presencia de recompensa, 
la imposición de objetivos por el propio alumno y un cierto nivel de dificultad. El 
educador debe cuidar que el alumno concrete adecuadamente sus objetivos y los 
mantenga a lo largo de un período de tiempo determinado. En la autoobservación es 
importante seleccionar claramente la conducta a observar, atendiendo tanto a su 
accesibilidad como a la objetividad de su medición y registro. 


B) La clarificación de valores 


Es un conjunto de métodos o técnicas que pretenden que las personas sean 
conscientes de lo que ellas valoran y que sus acciones sean coherentes con lo que 
piensan. Se trata de una metodología especialmente oportuna en las sociedades plurales y 
democráticas, llena de estímulos que predican valores contrapuestos y en las que a veces 
se confunde el relativismo moral con el todo vale. Los ejercicios más característicos de 
esta técnica son: los diálogos clarificadores (que buscan ir al fondo de los temas tratados); 
las hojas de valores (que inducen a reflexionar sobre las posiciones y valores personales a 
propósito de los temas planteados); y las frases inacabadas (que obligan a posicionarse 
acerca de temas concretos). 

En los diálogos clarificadores, el profesor desempeña un papel esencial, pues a 
través de sus intervenciones busca que los alumnos reflexionen sobre lo que opinan y 
sobre los motivos de sus elecciones. Las hojas de valores suelen constar de un texto 
breve que plantea una situación polémica, seguida de unas cuantas preguntas. 


C) La comprensión crítica 


Es el comentario de un texto centrado en temas que impliquen un conflicto 
perceptible, que interese a los implicados. Un texto sería cualquier producción humana 
que tenga sentido y sea comunicable: un dibujo, una fotografía, una película, una 
canción, un escrito. Su objetivo es doble: facilitar información sobre temas controvertidos 
y comprender las causas y las consecuencias de los hechos estudiados con el fin de 
adoptar una postura personal al respecto. 

La comprensión crítica puede hacerse tanto individualmente como en pequeños 
grupos, donde la reflexión y la controversia pueden ser más ricas. En ambos casos debe 
hacerse una puesta en común, en la que el profesor debe proporcionar información 
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adicional, que ayude a matizar y argumentar con solidez las conclusiones a las que hayan 
llegado. 

También la escritura es un medio eficaz para la comprensión crítica. Se empieza 
eligiendo el tema sobre el que se va a trabajar. El profesor facilita fuentes de información 
variadas y accesibles. Los alumnos escriben un texto donde defienden y argumentan su 
posición. Finalmente se leen los textos producidos, se discuten colectivamente y, si cabe, 
se escribe un texto colectivo. 


D) La discusión de dilemas morales 


Un dilema moral es una narración que plantea un problema, un conflicto de valores, 
que no tiene una solución clara y óptima, sino que obliga a elegir entre opciones que 
cuentan con argumentos defendibles y bien fundamentados. Los dilemas pueden ser 
hipotéticos (si plantean problemas más abstractos y alejados del contexto de los 
participantes) o reales (si se extraen de acontecimientos históricos o actuales o de 
situaciones que viven los propios participantes). Los primeros favorecen la calidad del 
razonamiento, pero los segundos son más motivadores y facilitan la implicación. El 
objetivo es que los implicados piensen, argumenten y elijan una de las opciones, la que 
consideren mejor (Buxarrais et al., 1991). 

En la discusión de dilemas morales hay que proceder de la forma siguiente: primero 
hay que presentar de forma clara el conflicto, de manera que todos los participantes 
puedan identificar el problema a resolver y a sus protagonistas; viene después la 
exposición de las alternativas posibles, a partir del diálogo sobre la situación planteada. El 
profesor debe estimular la interacción entre los alumnos, preguntarles por las razones de 
sus tomas de posición; puede ponerles también ante situaciones extremas, proponer 
nuevos puntos de vista e ir introduciendo elementos nuevos de reflexión. 

Los dilemas morales parten de la constatación de que el progreso moral de los 
individuos requiere experimentar conflictos cognitivos, que rompan la seguridad de sus 
juicios y les obligue a buscar razones que les permitan restablecer el equilibrio en un nivel 
más elaborado. 


E) Role-playing 


El educador plantea un conflicto moral entre diversos personajes y se solicita a los 
participantes que salgan algunos voluntarios para representar la escena, imbuidos cada 
uno de ellos de su personaje al que deben buscar argumentos y formas para defender 
adecuadamente su posición en el conflicto expuesto. Los actores deben gozar de un 
amplio margen para la interpretación y la improvisación, que descansará sobre todo en la 
expresión verbal. Posteriormente se inicia un debate en el que participa todo el grupo, 
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actores incluidos, sobre los diversos elementos y razones puestas en juego para llegar a 
alguna conclusión colectiva. 

La técnica del role-playing es especialmente indicada para ponerse en la piel del 
otro, para identificarse con el problema planteado y para personalizar las distintas 
posturas en torno al conflicto. 


F) La discusión entre compañeros 


La discusión entre compañeros o debate es una técnica especialmente adecuada 
parea adquirir capacidad de diálogo, de argumentación, de tolerancia hacia otros puntos 
de vista, de búsqueda de acuerdo, de adopción de nuevas perspectivas, necesarias para 
formarse un criterio moral y para convivir con los demás. Consiste en la discusión sobre 
temas controvertidos. Para garantizar su eficacia se precisan algunas condiciones (Díaz 
Aguado, 1996): 


- Crear un clima de confianza, que favorezca la comunicación entre alumnos. El 
educador debe actuar como un conductor no directivo, responsable de la calidad 
de la discusión, pero sin intervenir instructivamente en ella y sin promover sus 
puntos de vista particulares. La discusión entre compañeros de un nivel 
evolutivo parecido favorece más el desarrollo y el aprendizaje que la 
comunicación con adultos. 

— Adecuar la discusión a las competencias de los alumnos y estimular el aprendizaje 
de las habilidades de comunicación y discusión: escuchar a los compañeros con 
voluntad de comprenderles; respetar los turnos de participación; expresar 
opiniones; preguntar para facilitar la comprensión y la comunicación; estructurar 
la información; relacionar los distintos argumentos; incluir en los propios 
razonamientos los argumentos defendidos por los demás. 

- Dividir el grupo en subgrupos heterogéneos para conseguir que todos participen: 
primero se plantea la discusión a todo el grupo; después se forman los 
subgrupos (entre 4 y 6 personas); y, finalmente, se vuelve a plantear el tema en 
una discusión colectiva, en la que cada subgrupo expone sus dilemas, 
interrogantes y conclusiones. Para garantizar la mayor implicación de todos y la 
calidad del debate es bueno proponer una preparación previa, la toma de notas 
durante la discusión y resumir lo discutido. 

— Relacionar la discusión con la vida real de los participantes para favorecer la 
actitud reflexiva sobre los conflictos de su vida cotidiana y proporcionar 
experiencias que permitan poner en práctica lo discutido. 


5.2.3. Estrategias socioafectivas 
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Las estrategias socioafectivas pretenden combinar la transmisión de información con 
la vivencia personal, con la emoción empática, para lograr la aparición de una actitud 
afectiva, de conductas prosociales (de cooperación, de simpatía, de solidaridad). Son 
estrategias grupales en las que cada persona experimenta y vive una determinada 
situación, que después verbalizará; se trata de aprender en la propia piel, de meterse en la 
piel del otro. Los pasos a seguir son los siguientes: se parte de una situación empírica, de 
una actividad en la que participan todos los miembros del grupo; se procede después a la 
discusión y a la puesta en común de las vivencias experimentadas y las impresiones 
recibidas; finalmente se procede a la información. 

Las estrategias socioafectivas promueven un aprendizaje en el que participe la 
persona global, con todas sus capacidades, dando preeminencia, si cabe, a lo afectivo 
para afrontar la realidad social. Podría resumirse en tres palabras, “sentir, pensar, actuar” 
(Colectivo Amani, 1997). 

Como se trata de trabajar siempre en grupo, lo primero que deberemos atender es a 
la creación de este grupo, al establecimiento de un clima de confianza y de colaboración 
adecuado. Para ello utilizaremos las técnicas de la dinámica de grupos, que según M. 
Pallarés (1990: 9) se proponen “profundizar en los factores que aumentan la eficiencia de 
un grupo”. El grupo eficiente se define porque sus miembros se aceptan, se comunican, 
cooperan, se sienten responsables de su propio aprendizaje y resuelven los conflictos de 
forma constructiva. 

La creación del grupo pasa por distintas fases. La primera es la de presentación, que 
es la manera habitual de entrar en contacto con otra persona. La forma de practicarla es 
mediante juegos sencillos que propicien una relación horizontal entre todos los 
participantes. Toda persona que empieza a formar parte de un grupo experimenta cierta 
ansiedad e incertidumbre, por lo que es necesaria una segunda fase de conocimiento, de 
compartir información y empezar a generar un clima de confianza. Se empieza 
compartiendo informaciones elementales y básicas, pero las actividades propuestas 
intentan promover el conocimiento de aspectos más insólitos o poco rutinarios, que 
difícilmente saldrían en una primera conversación, pero que tienen la virtud de 
comprobar que tienen muchos puntos en común. Con ello se facilita que las personas 
compartan experiencias y puntos de vista, que, en contextos multiculturales, propician el 
contacto con las distintas culturas de los participantes. 

Una tercera fase la constituirían las actividades de afirmación, destinadas a 
favorecer una relación positiva consigo mismo y con los demás, de forma que se 
trabajará la autoestima, que está en la base de toda relación. Se trata de ser consciente de 
las propias limitaciones y necesidades, de potenciar los aspectos positivos de los 
participantes, de manera que todos encuentren su lugar en el grupo. En una cuarta fase 
se practican ejercicios parar crear confianza. Las personas necesitamos sentirnos a gusto 
en el grupo para poder expresarnos con libertad y para poder trabajar con eficacia. En su 
mayor parte se plantean ejercicios de tipo físico con la finalidad de probar la confianza en 
uno mismo para dejarse llevar por el grupo o bien para cambiar los puntos de referencia 
habituales (Cascón y Martín, 1995). 
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La quinta fase trata de mejorar la comunicación,, tanto la verbal como la no verbal, 
ingrediente fundamental de las relaciones interculturales y que está en la base de muchos 
malentendidos. En relación a la comunicación verbal, las actividades buscan trabajar la 
escucha activa del otro, sin pensar mientras nos hablan en la respuesta que les vamos a 
dar, y la expresión clara y respetuosa con los demás cuando afrontamos algún conflicto. 
En cuanto a la comunicación no verbal es importante destacar el papel que desempeña en 
la relación social, es el lenguaje del cuerpo: los gestos de la cara, el tono de voz, la 
postura del cuerpo, el movimiento de las manos, la mirada, etc. 

La sexta fase sería la de cooperación, pero de ello hablaremos en el apartado que 
sigue. 

Las estrategias socioafectivas buscan también ampliar nuestras miras, abrirse a otras 
culturas, a otras formas de vivir, de pensar y de ver el mundo. Las dinámicas que se 
proponen en este ámbito pretenden la superación del etnocentrismo, que nos impide 
comprender lo que se aleja de lo que consideramos “normal”, la comprensión crítica de 
nuestra propia cultura y la toma de conciencia de su diversidad interna, el conocimiento 
de aspectos relevantes de otras culturas y la experimentación, a través del juego, de la 
discriminación por parte de los demás. 

El último bloque de este tipo de estrategias busca la reflexión y la acción sobre las 
desigualdades sociales y económicas: pensar globalmente y actuar localmente. Las 
actividades de este ámbito, a través de informaciones alternativas y de juegos de 
simulación, plantean y hacen vivir las relaciones Norte-Sur y los conflictos multiculturales 
que se viven en los contextos más próximos. 


5.2.4. Estrategias cooperativas 


El traba jo cooperativo es una metodología pertinente en los esfuerzos 
escolarizadores de los alumnos inmigrados porque afronta con muchas 
posibilidades de éxito las influencias que se ha demostrado que están vinculadas 
a las situaciones de pobreza: la necesidad de plantearse metas y de resolver 
problemas, la necesidad de utilizar el lenguaje en una gama amplia de con 
textos, y sentirse sujeto activo en una situación social de reciprocidad (Rué, 
1998: 293). 


El trabajo cooperativo es una forma de organización social de las actividades de 
aprendizaje en la que los objetivos de los participantes se hallan estrechámente 
vinculados, de tal forma que cada uno de ellos puede conseguir sus objetivos si, y sólo si, 
los demás consiguen los suyos. Es decir, es una producción en común en la que cada 
miembro ha desempeñado un papel específico, diferenciado y complementario a la vez, 
necesario e imprescindible. La imagen de una orquesta interpretando una pieza musical 
ejemplificaría bien lo que queremos decir. 
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La condición clave del trabajo cooperativo es la interdependencia mutua entre los 
componentes del grupo. No basta el simple contacto físico para conseguir los objetivos 
propuestos, sino que todos los miembros deben sentirse responsables del éxito de sus 
compañeros y todos participan de unas mismas metas y recompensas. 

Los objetivos de las estrategias cooperativas son fundamentalmente dos: promover 
un mejor aprendizaje, y una mayor integración y relación interpersonal entre los 
alumnos. Tradicionalmente se ha justificado el trabajo cooperativo basándose en 
argumentos ético-democráticos (integración, relaciones, autoestima, motivación...), pero 
estos últimos años se ha hecho especial hincapié en sus ventajas de orden cognitivo, 
relacionadas con el rendimiento académico. En este sentido, en contextos multiculturales, 
estos objetivos son especialmente relevantes pues permiten (Jordán, 1996): mejorar la 
convivencia, distribuir el éxito académico entre todos los alumnos, mejorar el 
autoconcepto y la autoestima, aprender desde perspectivas diversas tanto cognitivas 
como culturales, incidir en el campo de las actitudes (acogida, amistad...) y desarrollar 
aptitudes de comunicación, resolución de conflictos, etc. 

Los criterios de actuación didáctica para poner en marcha el trabajo cooperativo son 
los siguientes (Rué, 1991): 

Composición del grupo: entre dos y cinco miembros, agrupados heterogéneamente, 
pues es la garantía de que puedan darse controversias y procesos de descentramiento. 
Estos grupos deben tener una permanencia mínima. 

Las funciones dentro del grupo deben ser rotatorias, tanto las más apreciadas como 
las menos deseadas, según un criterio público y conocido: responsable de las tareas 
académicas, responsable de la dinámica socioafectiva, secretario que recoge las ideas del 
grupo, representante del grupo hacia el exterior, etc. 

En cada sesión de trabajo debe obtenerse un producto común, poniéndose de 
acuerdo en qué, cómo y quién va a hacer cada cosa, realizar los trabajos individuales, 
pero cuidando que cada miembro del grupo conozca las secuencias del trabajo y pueda 
explicarlas correctamente, y valoración en grupo del resultado. 

El profesor debe garantizar que todos los miembros del grupo conozcan los objetivos 
del trabajo, que se realicen los intercambios, que todos tengan encomendada una 
función. Tiene una doble misión: de organizador (materiales, normas, composición de los 
grupos...) y de mediación en el proceso que se genera en cada grupo (orientación, 
seguimiento, criterios de valoración...). 

Una de las experiencias más interesantes de trabajo cooperativo es la de E. G. 
Cohen (Ouellet, 1997a) en la que el desarrollo de las habilidades sociales aparece como 
un medio que refuerza los aprendizajes de las distintas materias y las habilidades 
conceptuales de alto nivel, pues otorga una gran importancia al éxito escolar de todos los 
alumnos. Se confeccionan grupos heterogéneos: sus miembros realizan diversos 
ejercicios para interiorizar las normas del trabajo cooperativo. Los grupos asumen la 
responsabilidad del buen funcionamiento del grupo y los profesores toman medidas para 
equilibrar el papel de todos los alumnos y evitar así el dominio de los que gozan de alto 
estatus. 
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Según Cohen las tareas a realizar deben requerir habilidades múltiples, idea que se 
apoya en el concepto de inteligencia múltiple de Gardner. Para que tengan esta condición 
estas tareas deben tener más de una respuesta o más de una manera de resolver el 
problema; deben ser intrínsecamente interesantes; deben permitir que cada alumno haga 
una aportación distinta; deben requerir la utilización de distintos recursos y capacidades, 
habilidades y conductas; y deben representar un reto para el grupo. 

Otra concreción de los grupos cooperativos son los llamados grupos de 
investigación. Cada clase elige un tema y cada grupo un tópico específico dentro de él. 
En el interior de cada equipo, el tópico elegido se divide en subtópicos, trabajados por 
cada miembro en concreto. Finalmente los grupos presentan el resultado de su 
investigación a la clase (Cohen, 1994). 

Una variante del grupo de investigación es la organización de la enseñanza y el 
aprendizaje mediante el llamado grupo natural (Costa-Pau, 1988), un equipo 
cooperativo de unos diez miembros autoelegidos según afinidades y que realiza todo tipo 
de actividades (de trabajo, de gestión y de reflexión) en equipo. Cada miembro del grupo 
natural asume dos responsabilidades: la función de monitor de una asignatura 
determinada y la función de delegado de un servicio (biblioteca, audiovisual, informática, 
comunicación, laboratorio, mantenimiento, etc.), que le hace partícipe de la gestión de la 
comunidad. El conjunto de monitores de una asignatura junto al profesor preparan las 
actividades que después deberán realizar con los compañeros del grupo y se 
responsabilizan de la calidad y eficacia de su aprendizaje. La vida entera de la institución 
pivota sobre esta estructura organizativa. 

Las estrategias cooperativas se oponen a las competitivas, que muchas veces se 
consideran las normales en el medio escolar, ya que se cree que favorecen la motivación 
individual y estimulan el rendimiento. Si bien es cierto que ganar, sobresalir, excluir al 
otro puede actuar a modo de refuerzo del aprendizaje, en el ámbito educativo debemos 
ser consecuentes con las opciones de valores tomadas y con el proyecto educativo 
ofrecido a la sociedad. La competitividad, en tanto que basada en el hecho de que unos 
ganan y otros pierden y que todos ocupan un lugar en la escala jerárquica, es 
esencialmente perversa, pues afecta negativamente a la mayoría y contraviene a menudo 
con hechos los mensajes que se transmiten de palabra. Cuestionar esta manera de 
organizar la vida y de promover el aprendizaje, probar nuevas formas de relación y de 
acción es, sin duda, un buen medio de enseñar el camino del cambio en educación y en 
la sociedad. 

En el grupo cooperativo, los alumnos más aventajados actúan como profesores de 
los menos aventajados, con lo que reelaboran sus conocimientos, ganando en calidad y 
profundidad; los afianzan al verbalizar lo que saben; y aumentan su autoestima al sentirse 
útiles a los demás. Y los menos aventajados tienen la ocasión de aprender con personas 
con las que comparten parte de la vida más allá de la escuela, con las que tienen una 
relación de igual a igual y con las que tienen un nivel de desajuste óptimo. 

Y para terminar, una referencia a la asamblea de clase o de centro entendida como 
estrategia cooperativa, especialmente apta para la resolución de conflictos y para el 
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aprendizaje de la democracia participativa. Una asamblea es un tiempo escolar 
organizado para que alumnos y profesores puedan hablar de todo lo que les parezca 
interesante y oportuno para mejorar la convivencia y el trabajo (Martín, 1997). La 
asamblea suele desempeñar diversas funciones: tiene un papel informativo, es también un 
momento para la reflexión y la revisión de lo ocurrido y un espacio para la toma de 
decisiones y la regulación de la vida común. Si funciona y es visible su eficacia, acaba 
convirtiéndose en un signo de identidad de la institución, especialmente apreciado por 
todos sus miembros y de una trascendencia social innegable. 


5.3. Recursos y materiales 


La tecnología de la información nos brinda una oportunidad, casi inagotable, de 
contar con información, datos y materiales, susceptibles de ser utilizados y adaptados con 
finalidades educativas. Asimismo, tanto la televisión (a través de reportajes, 
documentales, entrevistas, debates, etc.) como el cine son también una fuente estupenda 
y accesible de documentos de una gran potencia didáctica. Se trata de dos ámbitos 
extraordinariamente abiertos, que no se deben desaprovechar. 

No obstante, en este apartado se insiste en un medio de comunicación más clásico, 
el periódico, por su facilidad de manejo y por posibilitar un tipo de actividades tal vez 
más acordes con el hacer educativo, que busca prioritariamente la reflexión, la 
profundidad, la crítica... 

Y de los libros de texto, por ser el material curricular más utilizado en los centros 
escolares y por su función mediadora entre el conocimiento científico y el conocimiento 
experiencial de los alumnos. La pluralidad de textos existente exige del profesorado un 
trabajo riguroso de selección y le ofrece un gran acopio de información, de enfoques y de 
oportunidades. 


5.3.1. Los libros de texto 


Los libros de texto son materiales que están pensados exclusivamente para ser 
utilizados en las escuelas: contienen la información que los alumnos necesitan para 
aprobar. Pero son un ejemplo representativo de lo que una sociedad valora y sanciona 
como valioso para ser transmitido a las generaciones jóvenes, expresan las concepciones 
ideológicas y políticas dominantes y tienen un papel central en los procesos de enseñanza 
y aprendizaje. Son, pues, transmisores de ideología: explican y dan significado a las 
situaciones problemáticas, enmascaran realidades conflictivas, etc. Es una obviedad la 
existencia de libros sexistas, clasistas, urbanos, centralistas, militaristas, religiosos... y 
también racistas. 

El racismo como ideología no se formula explícitamente (sería, además, 
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anticonstitucional) en los libros de texto, pero es fácil detectar cómo la diversidad étnica 
de la humanidad se presenta desde la perspectiva racialista, que ignora la unidad de la 
especie humana y la diversidad intergrupal, que absolutiza y naturaliza las diferencias y 
adscribe a los individuos a categorías de tipo biológico permanentes e inalterables. El 
ejemplo más claro es insistir en la existencia de las razas como criterio de clasificación del 
género humano. A pesar de que sea insostenible desde el punto de vista de la ciencia, se 
siguen definiendo las razas humanas a partir de rasgos morfológicos o genéticos y se 
presentan como una evidencia empírica. 

Pero las manifestaciones de racismo se presentan también a través del silencio y del 
vacío o de los estereotipos y tópicos con que son tratados los derechos y las 
características de las comunidades, etnias y pueblos minoritarios y sin poder (desde los 
gitanos a los pueblos africanos) o determinados acontecimientos históricos o culturales 
(desde las invasiones coloniales a la trata de esclavos). 

Existen numerosos estudios que analizan críticamente los contenidos de los libros de 
texto desde los parámetros de la diversidad cultural. Algunos son de tipo cuantitativo, 
otros son más de orden cualitativo. La conclusión, en todos los casos, es que queda 
mucho por hacer, que no se observa a corto plazo una voluntad explícita de revisar a 
fondo estos contenidos y que la reforma educativa de 1990 no ha supuesto ningún 
cambio sustancial al respecto. 

Uno de los estudios pioneros fue el de T. Calvo (1989). Sus conclusiones, 
desgraciadamente, siguen vigentes: 


- Los gitanos no existen en los libros de texto. 

- El etnocentrismo localista es el principal criterio orientador en el tratamiento de la 
diversidad cultural española. Los elementos diferenciadores son básicamente los 
símbolos, el folclore y la gastronomía. Abundan los estereotipos y escasean las 
explicaciones históricas y las referencias a aspectos conflictivos y no resueltos. 

- Las minorías y los problemas raciales de otros países se tratan con bastante 
amplitud y profundidad, pero no los comportamientos discriminatorios históricos 
y actuales de los españoles: “los racistas son los otros”. 

- Se fomentan los valores de solidaridad y compasión con los pobres y los 
marginados. Pero el mal se sitúa en un horizonte difuso, difícil de reconocer en 
el entorno inmediato. Se proclama un humanismo universalista y se legitima 
como esencialmente humanista la cultura democrática occidental. 


El estudio de J. L. Alegret (1993), por otra parte, prueba que los libros de texto 
españoles transmiten claramente la ideología racialista, que establece relaciones causales 
entre el hecho biológico y la realidad cultural, y lo demuestra a través de múltiples casos: 


- La no inclusión de ciertos grupos humanos en el concepto de especie humana al 
identificar civilización y sedentarismo o humanidad y hombre occidental, o la 
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atribución de características no humanas a determinados colectivos... 

- La clasificación de los seres humanos en razas, la selección de rasgos fenotípicos 
para definirlas, la asociación permanente de características somáticas y 
culturales... 

— El uso de los conceptos de tribu (aplicado a grupos humanos considerados 
primitivos), etnia o étnico (aplicado sólo a los otros y mezclando además 
criterios culturales y raciales); y de las categorías occidental (para designar a los 
europeos y sus descendientes, con un origen mítico en Atenas y como sinónimo 
de raza blanca, racionalidad y democracia), bárbaro (extranjero, salvaje, sin 
historia, ni especificidad social), indígena (aplicado a las sociedades encontradas 
por los occidentales) o Tercer Mundo (conjunto de pueblos y países definidos 
siempre negativamente o por exclusión). 


Otros estudios se centran en las caracterizaciones de los individuos y de los grupos. 
En los libros de texto, las personas se diferencian fundamentalmente por sus rasgos 
físicos: los identificadores fenotípicos, el vestido, la alimentación, de forma tal que sería 
difícil creer que alguien quisiera ser como cualquiera de los que son presentados como 
diferentes. El otro, el diverso, se presenta casi siempre alejado simbólica y 
geográficamente de nosotros y en clara desventaja económica y cultural: 


Marcar las diferencias es otra forma de establecer jerarquías. Y esto se 
ejemplifica de manera especial cuando del individuo se habla. Se establecen 
principios diferenciadores claros (visibles) y aparentemente objetivos, pero se 
deja de mencionar la inutilidad de tal procedimiento clasificador. No dudamos 
de la importancia del re conocimiento de las diferentes partes del cuerpo human 
o y de sus formas y colores posibles, pero se está escondiendo que se trata de 
una man era de ordenar el mundo que responde a una tradición con una clara 
ideología: lo importante es comenzar mostrando la diferencia natural y 
posteriormente añadir a ésta aspectos socioculturales que parezcan depender de 
aquella. Así, el proceso de naturalizar la cultura lo encontraremos en la base de 
todo discurso racista (García y Granados, 1998: 207). 


En algunos casos, el análisis se ha centrado en un aspecto concreto de la diversidad 
cultural, por ejemplo el Islam y el mundo árabe (Martín, Valle y López, 1996). Sus 
conclusiones no difieren del sesgo que han detectado todos los estudios: el tratamiento de 
estos temas se caracteriza por su superficialidad, escasez, desorden y confusionismo. Son 
frecuentes los errores, la asunción de prejuicios e interpretaciones tendenciosas. La 
posición adoptada es casi siempre etnocéntrica (se estudia el Islam por oposición a los 
ideales occidentales) y se tiende a generalizar la experiencia de un país a todo el mundo 
islámico. Se acaba ofreciendo, pues, una imagen de regresión, inmovilismo e incapacidad 
para afrontar la modernidad, explicándolo todo a través del fanatismo religioso y el 
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enfrentamiento con Occidente. 

Finalicemos este recorrido con otra investigación que estudia la diversidad cultural de 
España y el fenómeno de la migración en los textos escolares (Grupo E. Quintanilla, 
1997). La diversidad española recibe, según los autores, un tratamiento parcial, 
superficial y poco tranquilizador: el problema territorial se enfoca desde una visión que 
considera que existe una situación naturall el Estado unitario, cuya calma es interrumpida 
por unos individuos imbuidos de la manía de ser diferentes. Y el fenómeno migratorio, 
dicen, se aborda desde un acendrado etnocentrismo, la culpabilización de las víctimas y 
una clara animosidad antimmigrante. Después de este análisis demoledor, su conclusión 
no debe sorprendernos: los libros de texto españoles son inadecuados para la educación 
intercultural. 

La revisión de estos materiales es una cuestión urgente, una prioridad en el camino 
hacia la educación intercultural. Mientras esto no se haga o aparezcan nuevos materiales 
más respetuosos con los otros, más críticos con lo nuestro y más valientes y plurales en 
su presentación de la actualidad y de la historia, es tarea de los profesionales de la 
educación elegir a conciencia los manuales que van a utilizar en clase y usarlos, 
aprovechando incluso sus errores y sesgos, para educar en la diversidad. 


5.3.2. ha lectura del periódico 


El periódico es una herramienta insustituible para conocer lo que está pasando en el 
mundo, aquí y ahora, y para aprender a deconstruir las percepciones de los grupos 
dominantes y los tópicos de la sociedad occidental. El periódico es una buena ocasión 
para obtener más y más actuales informaciones y para participar en la lucha por un 
mundo más justo. El periódico es, en fin, un instrumento especialmente indicado para el 
debate, la reflexión y la acción. La escuela ha de ayudar a descifrar la realidad: el 
periódico puede constituir la fuente principal y habitual de conocimientos y temas 
actualizados y globalizados. 

Así lo entendió el propio Ministerio de Educación y Ciencia, que puso en marcha, en 
1985, el Programa Prensa-Escuela con el objetivo de lograr una escuela más útil y abierta 
a la vida, una escuela permeable a la realidad, activa y solidaria; que promoviera la 
participación de los alumnos y el sentido crítico; una escuela que estimulara la afición por 
la lectura y el uso plural, desconfiado e innovador de la prensa escrita. 

Así se hacía también en Barbiana, donde el periódico se leía y discutía cada día: se 
leían las noticias más importantes y algunas de ellas se explicaban oralmente o por 
escrito; se situaban los datos geográficos sobre el mapa y los del pasado en su contexto 
histórico; se analizaba gramaticalmente algún artículo; se aprovechaba para aprender 
nuevas palabras y significados; se aprendían matemáticas o economía a partir de las 
noticias económicas: 
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También sabía bien la historia que yo vivo. Es decir, el periódico que 
leíamos en Barbiana tod os los días en voz alta, de punta a cabo. Nada del 
periódico sirve para vuestros exámenes. Es la prueba de que hay poco en 
vuestra escuela que sirva para la vida. Precisamente por eso hay que leerlo 
(Alumnos de la escuela de Barbiana, 1969: 29 ). 


J. L. Corzo (1989), principal divulgador en España de la obra de Don Milani, el 
maestro de Barbiana, propone algunos ejercicios básicos: 


e La lectura diaria del periódico en corro: durante 20 o 30 minutos cada día, con 
los alumnos sentados en corro, el profesor va leyendo los titulares del día, sin 
dar demasiadas explicaciones, pero haciéndose y haciendo preguntas y dejando 
los temas abiertos para consultas posteriores. Conviene tener a mano la libreta 
(donde apuntar las palabras nuevas), el diccionario (para buscar el significado de 
algunas palabras), el atlas (para situar geográficamente los pueblos y naciones) y 
el rincón del periódico, donde se deja al alcance de los alumnos. El objetivo es 
suscitar intereses y curiosidades, refrescar la memoria y estar preparados para 
atender y comprender informaciones posteriores sobre el tema. 

e La elaboración de monografías: se trata de profundizar sobre algún asunto que 
esté de actualidad, seleccionando los textos que van apareciendo durante un 
período de tiempo determinado (algunos días o semanas). Se recortan las 
noticias que van apareciendo, se distribuyen, se pegan en folios y se trabajan 
individualmente o en pequeños grupos. Viene después la puesta en común, que 
puede hacerse cronológicamente o a partir de cada una de las materias escolares 
implicadas en la monografía. Es interesante contrastar la información con algún 
testigo, si es posible, para que explique su versión. Finalmente se reelabora la 
información desde la óptica de los más desfavorecidos. Los temas deben 
seleccionarse con los alumnos, pero no para satisfacer sus intereses habituales 
(condicionados por tantas cosas), sino para suscitar otros de más envergadura. 

e El análisis minucioso de textos periodísticos, donde se trata de aplicar el 
esquema de análisis y comentario de textos literarios a algunos artículos 
periodísticos para profundizar en un asunto de actualidad, para familiarizarse 
con los géneros periodísticos o para desvelar la ideología del articulista o del 
periódico. Es un ejercicio especialmente valioso para estimular el sentido crítico. 
Se empieza fotocopiando el texto para que todos los alumnos puedan trabajar 
sobre él; se trabaja párrafo por párrafo (vocabulario, conocimientos previos, 
análisis de los adyacentes: ilustraciones, compaginación, etc.) y síntesis. El 
trabajo puede acabar con una nueva redacción del artículo, titulado desde 
nuestra óptica. 

e Hacer noticias: se trata de elaborar una noticia propia y, a partir de ella, estudiar 
cómo se desarrolla el proceso de confección de periódicos, intentando responder 
a las seis preguntas clave (las seis W: quién, qué, cuándo, dónde, por qué y 
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cómo). Se puede también transformar el género de la noticia (reportaje, crónica, 
editorial, etc.), poner títulos a las noticias o analizar los elementos tipográficos 
que las acompañan. Pero las noticias también se pueden deshacer, es decir 
analizarlas en todas sus dimensiones: comprender las palabras y las ideas que 
expresa; descubrir las respuestas a las seis preguntas clave; alumbrar los 
conocimientos previos para comprenderla mejor; juzgarla críticamente; y 
rehacer la noticia. 

e Hacer un periódico de verdad, de pocas páginas pero en poco tiempo, para ver 
en la práctica todos los elementos y procesos que intervienen en la producción 
informativa: desde la publicidad al tiempo necesario. 


Existen muchas publicaciones que pueden guiar la lectura y el trabajo con periódicos 
en Clase. El trabajo de R. Mesa (1997), por ejemplo, ha sido elaborado por profesores, 
está magníficamente editado, contiene información y actividades a realizar con los 
alumnos y contempla cuatro temas fundamentales relacionados: la comunicación 
periodística, la elaboración y producción de un periódico, la imagen y la publicidad. 

La utilización del periódico en clase más que una técnica es un cambio de 
perspectiva. Cambia el contenido de la enseñanza, que no sólo es más actual y próximo, 
sino mucho más abierto y cargado de valores. Cambia el papel y la función del profesor, 
que comparte con los alumnos el esfuerzo de investigación y de comprensión, por 
encima de los libros de texto y de la seguridad de los saberes académicos. Cambia la 
educación, que inevitablemente se hace más viva, crítica y activa. Y desde la perspectiva 
de la educación intercultural (en cuanto a contenidos y temas) o de la educación en 
valores y actitudes, la actualidad es la mejor fuente de dilemas, de conflictos y de 
avances con la que contamos. 


5.3.3. Otros recursos y materiales 


Hoy ya es posible organizar una biblioteca escolar o de aula, que contenga títulos 
respetuosos con la diversidad cultural, de autores no occidentales, que se refieran a otros 
pueblos, otros países, que planteen conflictos culturales, que estimulen el deseo de 
apertura y de comunicación intercultural. Sin ningún ánimo de exhaustividad, sino sólo a 
título de ejemplo, vamos a referirnos a algunos libros y colecciones. 

La Asociación de Maestros Rosa Sensat, por ejemplo, promueve diversas 
colecciones de gran interés: 


- Colección Yo soy de..., editada por La Galera (Barcelona), dirigida a alumnos de 
primaria. Plantea un recorrido por la vida de un niño de una cultura distinta, 
fijándose sobre todo en aspectos de su vida cotidiana. Algunos de los títulos 
son: Minu. Yo soy de la India; Dana. Yo soy de Estados Unidos; Fátima. Yo 
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soy del Salvador; Takao. Yo soy del Japón; Lenessú. Yo soy de Benin, etc. 
Magníficamente ilustrados, hablan de las calles, del clima, de la casa, de la 
escuela, de la comida, del vestido, de la religión, de las fiestas... 

- Colección Yo vengo de..., también con La Galera, dirigida tanto a alumnos de 
primaria como de secundaria. En este caso plantea las inquietudes y la vida de 
una persona extranjera que reside en nuestro país. Algunos títulos son: Bully. Yo 
vengo de Doubirou (Senegal); Stefan. Yo vengo de Belgrado (Serbia); Nancy. 
Yo vengo de Cochabamba (Bolivia); Hassan. Yo vengo de Nador (Marruecos); 
etc. En este caso el libro es una pequeña historia de vida: en la primera parte se 
habla del país de origen, la infancia, la familia, algunas costumbres. Viene 
después la experiencia de emigración y la vida en España: los primeros pasos, 
los problemas y las alegrías y la inserción laboral y comunitaria. 

— Y con la editorial Espasa Calpe (Madrid), la colección Cuentos de todos los 
colores, que recoge cuentos de la tradición oral de seis culturas distintas, 
presentes todas en nuestro país: gitana, mediterránea europea, árabe, 
latinoamericana, japonesa y africana. Es un buen material para iniciarse en la 
manera de pensar y de ver el mundo por parte de otros pueblos, porque no hay 
cultura sin cuentos. Los hay sobre los orígenes, sobre animales, sobre 
encantamientos y sobre ingenios. 


También la editorial SM (Cruilla en catalán), que cuenta con un impresionante 
catálogo de literatura infantil y juvenil, se ha preocupado de ofrecer diversos títulos 
relacionados con la interculturalidad. Algunos títulos para alumnos de educación infantil y 
primaria: Berni; Estrella fugaz; Nube de noviembre; Kimathi y la montaña; Kim, el 
niño del avión; Jambo, Kumi. Para alumnos de educación secundaria: Idriss, la chica 
del hilo de seda; El monstruo de Akiya; Las joyas de la princesa bereber; La aventura 
de Said; Hijo de meteco. 

En otro orden de cosas son interesantes los cuentos del escritor camerunés, afincado 
en Barcelona, Inongo-vi-Makomé: Bemamas, Historias de una selva africana para 
Muña; Akono y Belinga. El muchacho negro que se convirtió en gorila blanco, ambas 
en la editorial El crit de l'òliba (Barcelona). Y la colección Memorias del Mediterráneo 
de Ediciones del Oriente y del Mediterráneo, a través de la cual nos llegan traducidas del 
árabe algunas de las mejores narraciones contemporáneas de escritores norteafricanos: El 
hijo del pobre, de M. Feraoun; De la niñez, de A. Benyellún; Notas personales, de L. 
Zayat; o Viernes y Domingos, de J. Ziyada. 

Y tres libros distintos y singulares: Niños como yo y de B. y A. Kindersley, 
publicado por Bruño (Madrid), donde se nos presenta a 37 niños de todo el mundo, 
desde Australia a Mongolia, desde Botswana a Canadá, que nos revelan su vida 
cotidiana, sus miedos y sus sueños y a través de los que descubrimos que los niños de 
todo el mundo hacen, en realidad, cosas muy similares. 

Los papalagi, editado por Integral (Barcelona), donde Tuiavii, caudillo de un pueblo 
de las islas de Samoa, después de visitar Europa, cuenta a los suyos cómo son y cómo 


166 


viven los europeos (los hombres blancos): el dinero, los grandes rascacielos, los cines, los 
periódicos, las prisas, etc. Es una especie de estudio antropológico pero con los papeles 
habituales invertidos: nosotros como objeto de estudio. Como se dice en su presentación 
(Scheurmann, 1995: 3): “A través de sus ojos nos miramos y nos vemos a nosotros 
mismos desde un punto de vista que nunca podríamos tener. Seguro que algunos 
calificarán de infantil su punto de vista, incluso de ignorante; pero los hombres de mundo 
de entre vosotros y sobre todo los más humildes encontraréis en él motivos para la 
reflexión y la autocrítica”. 

Y de T. Ben Jelloun, Papá, ¿qué es el racismo?, editado por Alfaguara (Madrid), un 
texto escrito con una profunda preocupación pedagógica, donde un padre dialoga con su 
hija de diez años sobre todos los temas esenciales relacionados con el racismo. Las ideas, 
escritas con un lenguaje cuidadísimo, se expresan con claridad y sencillez, sin renunciar 
al rigor y a la profundidad. 

Los recursos didácticos pensados como materiales de aula, para uso y consulta de 
los alumnos, constituyen otro capítulo importante. Nos referiremos a tres de ellos, tanto 
por su interés como por su distinto enfoque: 

Vivamos la diversidad. Materiales para una acción educativa intercultural (Varios 
Autores, 19984). El libro pretende dar a conocer algunas culturas presentes en nuestro 
entorno, pero que nos son en gran parte desconocidas: Magreb, África Negra, 
Latinoamérica y el pueblo gitano. El tratamiento didáctico se hace a través de cuatro 
dimensiones: la historia, algunos elementos culturales característicos, influencias en 
nuestra cultura e informaciones actuales sobre los países de origen y las personas 
pertenecientes a dichas culturas. Además de la información, cada capítulo se estructura 
en torno a las actividades propuestas a los alumnos. 

Plural (Lluch, 2000) es un libro de texto de educación intercultural pensado para 
alumnos de Educación Secundaria Obligatoria. Se trata de un material excelente, bien 
fundamentado, ideológicamente bien orientado y didácticamente impecable. Los temas 
tratados son: la diversidad cultural, la cultura propia de la comunidad, los estereotipos, la 
diversidad lingüística, la interacción cultural, el racismo, el universalismo y la 
interculturalidad. Cada capítulo consta básicamente de actividades de aprendizaje 
(individuales, en pequeño grupo, a realizar con la colaboración de agentes externos), de 
aplicación y de autoevaluación. 

En tercer lugar la colección Biblioteca de la classe, editada en catalán por editorial 
Grao (Barcelona), que se presenta como una alternativa a los libros de texto, en la línea 
de las técnicas pedagógicas de C. Freinet, que proponía, entre otras cosas, que los 
alumnos dispusieran en el aula de buenos materiales a disposición de todos, que 
fomentaran la investigación activa y el aprendizaje autónomo. De los más de noventa 
títulos publicados, destacamos los siguientes: Huaman, un inca. Civilitzacions 
americanes finsal 1492; Lamin, de l'Àfrica al Maresme. El Tercer Mon; Africa i els 
europeas. El colonialisme; De la diversitat a la desigualtat. Racismes, societats, 
identitats. Cada libro se inicia con una serie de documentos y testimonios que sitúan el 
tema. Viene después una monografía escrita por un experto y una tercera parte destinada 
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a propiciar la investigación. 


Hoy día es importante también mencionar la oportunidad que nos brinda Internet 
para acceder a informaciones y documentos interesantes a disposición de todos. Sólo 
algunas webs a título de muestra: 


http://www. xtec.es/serveis/pec/a$900066 


Centro de recursos y documentación sobre educación intercultural y educación 
compensatoria. 


http://www.pangea.org/edualter 


Red de recursos educativos para la paz, la interculturalidad y el desarrollo. Ofrece 
fichas de publicaciones, bases de datos y propuestas pedagógicas. 


http://www.unionromani.org 
Web que permite saber de buena fuente cómo son y qué piensan los gitanos. 
http://www. 1earn.org 


Dirección que facilita el intercambio de ideas, informaciones y culturas entre todos 
los internautas que navegan por ella. 


http://www. gula-editores.org 


Con la base de datos del Ministerio de Cultura, donde pueden encontrarse todos los 
libros editados en España desde 1972. 


http://www.fuhem.es/CIP/EDUCA 
Un directorio donde pueden hallarse recursos diversos sobre educación intercultural. 
http://www.es.recursos.valors 


Una revista electrónica de nuevo cuño, promovida por la Fundació Bofill de 
Barcelona, con materiales y recursos para la educación en valores. 
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Y para terminar una alusión a los vídeos y películas existentes en el mercado y que 
nos pueden ser de enorme utilidad para trabajar la educación intercultural. Como 
siempre, mencionamos sólo algunas: 


— Las cartas de Alou, de Moncho Armendáriz, 1990. Las dificultades que para 
sobrevivir sufre un inmigrante extracomunitario en la España de hoy. 

- Alma gitana, de Chus Gutiérrez, 1995. Historia de amor entre una gitana y un 
payo. 

- Un verano en La Goulette, de F. Boughedir, 1995. Una divertida reflexión sobre 
el conflicto cultural. 

— Babe, el cerdito valiente, de C. Noonan, 1995. Una historia que plantea cómo 
las expectativas y las percepciones de los demás influyen en los propios 
comportamientos 

— Bwana, de Imanol Uribe, 1996. El racismo cotidiano que afecta a los inmigrantes 
en España. 

— Taxi, de Carlos Saura, 1996. Una dura película sobre el racismo organizado y las 
agresiones xenófobas. 

— Le gone du Chaaba, de Ch. Ruggia, 1998. La infancia de un niño argelino en un 
suburbio y en diversas escuelas de Francia. Se trata de una narración 
autobiográfica de A. Begag. 

- Oriente es Oriente, de D. O”Domnell, 1999. Una divertidísima película que narra 
las peripecias y los conflictos de los hijos de un padre paquistaní en Inglaterra. 

- Said, de L. Soler, 2000. Novela antes que película, explica “las aventuras” de un 
joven marroquí que decide cruzar el Estrecho y que recala en Barcelona. 

- Hoy empieza todo, de B. Tavernier, 2000. Donde se muestra cómo el trabajo de 
los educadores traspasa los muros de la escuela. 
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6 


Diversidad cultural y educación social 


6 .1. Educación de adultos 


La legislación vigente considera que la educación de adultos es el conjunto de 
actividades educativas, culturales, cívicas y sociales que tiene por objeto el 
perfeccionamiento de las habilidades de las personas, la mejora de sus conocimientos y 
capacidades profesionales, la profundización de sus posibilidades de relación, la 
comprensión de su entorno, la interpretación correcta de lo que sucede en el mundo y el 
fortalecimiento de la democracia, y que debe dar respuesta educativa a todos los 
ciudadanos. También, por tanto, a las personas inmigradas. 

Tres son los grandes ámbitos de la educación de adultos: la educación básica, 
entendida como formación general o instrumental, la formación para el trabajo y la 
animación sociocultural. La formación básica tiene un carácter bastante inespecífico, ya 
que pretende el desarrollo de las capacidades de las personas para que puedan hacer 
frente a las exigencias de la sociedad, participar en su entorno social y cultural o acceder 
a otros niveles de formación. En este apartado nos referiremos fundamentalmente a ella, 
aunque a menudo, en la práctica, dichos ámbitos se dan interrelacionados. 


6.1.1. Educación de adultos e inmigración 


Para las personas inmigradas, el dominio de la lengua del país de residencia, como 
vehículo de comunicación, constituye un elemento de especial trascendencia, tanto para 
su desarrollo personal y social como para su integración social. También para el ámbito 
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familiar, ya que sus hijos la aprenderán en la escuela y su desconocimiento sólo sería 
fuente de conflictos y malentendidos. De ahí que la educación de adultos se haya 
convertido en un punto estratégico de todo programa de intervención social relacionado 
con la población inmigrada. 

Interesa, en primer lugar, conocer las características del público destinatario de estos 
programas. La realidad y la experiencia de estos años nos dicen que los usuarios son 
mayoritariamente personas procedentes de Africa y Asia. Se trata de adultos, hablantes 
de su lengua materna y, en muchos casos, hablantes de dos o más lenguas, adquiridas, en 
general, fuera del marco académico. Son personas cargadas de experiencias, 
competencias y conocimientos, cargadas de saberes y de historia, que tienen, además, 
una determinada visión del mundo, organizada a través de su lengua y su cultura 
(Miquel, 1994). A pesar de ello, desde la sociedad de recepción, tendemos a percibirlos 
desde la perspectiva del déficit, es decir, de lo que no tienen en comparación a lo que 
nosotros tenemos. 

Su nivel de alfabetización, entendido como conocimiento de la lectura y la escritura, 
es muy diverso, aunque los índices de analfabetismo son bastante elevados sobre todo 
entre las mujeres y entre las personas provenientes del medio rural. Algunos de ellos sólo 
han conocido la escuela coránica, y este contacto con una institución escolar marcará sus 
primeras relaciones con el profesorado, con el tipo de actividades formativas que se les 
proponga y con la propia institución educativa. 

Desconocen muchos de los códigos sociales y culturales, además de los lingüísticos, 
para entender la nueva realidad en la que viven. Nuestra sociedad, en comparación con la 
de origen está muy organizada y burocratizada y eso implica que hay muchos aspectos 
de vida cotidiana que deberán ser identificados y aprendidos. 

Por otra parte, la inestabilidad legal y laboral viene a reforzar el sentimiento de 
provisionalidad que muchos ya tienen y alimenta la esperanza de un retorno más o 
menos próximo, incluso aunque vivan con toda su familia y sus hijos hayan nacido aquí. 
Esta situación, junto a la experiencia de la indiferencia o del rechazo y la percepción de 
ser acogidos y tratados sólo como trabajadores, como fuerza de trabajo, sin derecho a 
una vida personal y social plena, genera una mentalidad de no pertenencia, de 
despreocupación por una sociedad que no consideran suya, donde ellos están de paso 
porque ellos son de allá (Varios Autores, 2000a). Esta sensación a veces se acrecienta por 
la presión social que ejerce el grupo (nacional, religioso o étnico) sobre el individuo. 
Todas estas dificultades y percepciones acaban influyendo en su autoestima, aspecto que 
deberá ser atendido en cualquier actividad formativa. 

Un aspecto a tener en cuenta es, finalmente, el choque cultural que se produce 
dentro de las familias inmigradas: entre padres e hijos y entre hombres y mujeres, lo que 
les planteará conflictos dolorosos y dilemas difíciles de resolver. 

El objetivo fundamental de la formación de las personas inmigradas es conseguir su 
autonomía y realización personal en el nuevo ámbito relacional y comunicativo en que se 
encuentran y luchar por la mejora de su calidad de vida. Siempre que sea posible* la 
acción formativa deberá vincularse a la formación ocupacional o, si tienen trabajo, a la 
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mejora de sus condiciones laborales. 

No por sabido debemos dejar de decirlo: naturalmente toda la educación de adultos, 
no sólo la dirigida a personas inmigradas, deberá impregnarse de la dimensión 
intercultural; es obvio que la población autóctona necesita adquirir competencias para 
vivir y convivir en un marco social nuevo y que las actitudes discriminatorias y los 
estereotipos y los prejuicios anidan en casi todas las mentes. La educación de adultos, 
precisamente porque suele dirigirse a las capas más frágiles de la sociedad, tiene aquí un 
importantísimo trabajo que realizar. 


6.1.2. La formación básica 


La formación básica de adultos inmigrados se concreta en el aprendizaje de la lengua 
del país'de acogida y en la alfabetización, más allá de la lectoescritura y del cálculo, en el 
marco de la cultura cotidiana. El aprendizaje de la lengua se plantea desde el enfoque 
comunicativo: no es un fin en sí mismo, sino una herramienta para la interacción. Es 
decir, se trata de adquirir los conocimientos lingüísticos de uso, sociales y culturales, que 
permitan a los hablantes actuar adecuadamente ante cada situación de comunicación y 
acceder a una vida cotidiana normalizada. 

Lo deseable es que los espacios destinados a la educación de adultos inmigrados 
sean los ordinarios, pero la poca flexibilidad de la oferta pública, las discriminaciones de 
hecho y las necesidades específicas de esta población, han dado lugar a una amplia oferta 
de cursos o proyectos específicos para personas inmigradas, a cargo de asociaciones, 
ONG e incluso dentro de las mismas Escuelas de Adultos. Estos proyectos no se limitan 
a enseñar la lengua, sino que se conciben como acciones de acogida, orientación e 
integración, como medidas socioeducativas imprescindibles para acceder, si es el caso, a 
los cursos generales. 

Los procesos de integración de las mujeres inmigradas suelen presentar dificultades 
adicionales, debidas tanto a su situación en los países de origen como a las dificultades de 
encontrar su posición social en el país de residencia. Además, los inmigrados 
musulmanes manifiestan expresamente su voluntad de no compartir el espacio formativo 
entre hombres y mujeres. Es por estos motivos que muchas organizaciones ofrecen 
cursos específicos para mujeres inmigradas que, además del aprendizaje de la lengua, se 
ocupan también de estimular su autonomía personal, favoreciendo las actividades 
relacionales con el entorno, con los servicios públicos, etc., de iniciar una cierta 
formación preocupacional, y de vincular su formación a los temas que más les ocupan y 
preocupan: la alimentación, la salud, el consumo... 

La educación básica se concibe más como un proyecto de formación global que 
como un curso de alfabetización y las acciones formativas suelen pivotar sobre tres 
criterios (Crespo, 1997a): la priorización del aprendizaje oral, la comprensión de la 
sociedad de acogida y la capacitación profesional. 
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Las personas recién llegadas, que desconocen la lengua del país, se agrupan en 
pequeños grupos de conversación. En un primer momento se dialoga sobre su 
procedencia, su etnia, su experiencia escolar, las lenguas que conoce, su situación 
administrativa, laboral, etc., convirtiendo este momento educativo en un espacio para la 
acogida. En el grupo participan monitores que puedan hacer de intérpretes y de 
facilitadores del diálogo. Después se trabaja sistemáticamente el lenguaje oral, 
proponiendo situaciones de vida cotidiana a partir de simulaciones o de elementos 
gráficos (fotografías o dibujos). Normalmente se empieza por los saludos y 
presentaciones: identificarse, deletrear el nombre, preguntar el nombre de otras personas, 
saludar; siguen después temas relacionados con su autonomía de movimientos: el 
consumo (conocer el nombre de los productos, identificar las tiendas, pedir la cantidad 
adecuada, entender los precios, etc.), los servicios públicos (transportes, asistencia social, 
oficinas de extranjería, centros educativos, centros de salud, etc.), el mundo del trabajo, 
las fiestas y celebraciones... Cáritas Española (Castillo et al., 1997 y Fenero, Granell, y 
Sidera, 1999) y la asociación GRAMC -Grups de Recerca 1 Actuació amb Minories 
Culturáis 1 Treballadors Estrangers- (Miquel, 1998) han editado materiales didácticos 
dentro de este enfoque, especialmente pensados desde y para el trabajo con adultos 
inmigrados. 

Pasan después a grupos de iniciación a la lectoescritura, formados por personas que 
ya tienen un dominio oral suficiente para comunicarse. Como contenido se utilizan los 
mismos tópicos del aprendizaje oral, aunque ya son posibles diversas ampliaciones o 
puntualizaciones. Se empieza memorizando el abecedario, entendido como un engranaje 
imprescindible para construir y analizar el lenguaje escrito: primero se forman palabras, 
después frases y pequeños textos; se escriben, se leen, se comprenden. 

Unida a la competencia lingúística se trabaja la competencia social para promover la 
autonomía de las personas y su implicación y participación en la vida comunitaria. 
Utilizando las palabras generadoras de P. Freire o los centros de interés de O. Decroly, se 
pretende un aprendizaje enraizado en la vida de las personas y en el medio en que viven, 
que comprendan mejor los hábitos y comportamientos de la población autóctona. En esta 
línea se potencian las salidas, las visitas a instalaciones públicas y privadas, las 
excursiones de carácter lúdico. 

El punto final de este recorrido formativo sería la capacitación profesional. En 
realidad, la mayoría de experiencias en este campo han debido prever módulos de 
aprendizaje de la lengua, ya que en la práctica actúa también como un requisito necesario 
para el aprendizaje y el ejercicio profesional. Aunque no se trate propiamente de una 
formación para el trabajo, la preparación de adultos inmigrados para la obtención del 
carné de conducir ha sido un ejemplo especialmente estimulante y exitoso de formación 
de adultos, con un alto grado de motivación, del que se ha seguido un aprendizaje 
lingúístico importante. También en este ámbito de formación se ha visto la necesidad de 
programar cursos específicos de formación ocupacional pues las dificultades 
comunicativas constituían un obstáculo insalvable para la mayoría de los inmigrados. 

La práctica de la educación de adultos para personas inmigradas ha puesto sobre la 
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mesa la necesidad, ya detectada, de flexibilizar y adaptar las ofertas formativas a las 
necesidades y posibilidades de los usuarios potenciales, tanto los horarios (a menudo las 
clases deben ser por la noche), como el calendario (a expensas de la temporada turística 
o de las tareas agrícolas o del mes de Ramadán) y los ritmos de aprendizaje. Todo ello 
demanda normativas más flexibles y una nueva cultura laboral de los docentes. 


6.1.3. La escuela Samba Kubally 


La escuela africana de adultos Samba Kubally del pueblo de Santa Coloma de 
Farners (Girona) nació el año 7988 como la primera actividad del colectivo local de la 
Asociación de Africanos. Un primer núcleo formado por inmigrantes africanos y 
educadores (de adultos, de primaria, sociales), asesorados por M. Solé 1 Roca, experto en 
alfabetización y ex subdirector del sector de educación de la UNESCO pergeñó un 
primer proyecto de alfabetización, que marcará la pauta de la intervención educativa 
posterior de la entidad. A grandes rasgos, éstos eran y son sus objetivos (López, 2000): 


Ofrecer un conjunto de actividades formativas útiles para la mejora de la calidad 
de vida de los participantes y para su integración social: conocimiento oral de las 
lenguas catalana y castellana, alfabetización, educación sanitaria, 
documentación, formación ocupacional, etc. 

- Promover el conocimiento de la realidad de su entorno más inmediato y de 
Cataluña, España y Europa. 

Elaborar y gestionar los conflictos propios del choque cultural desde el respeto, el 
diálogo y la solidaridad, estimulando la comunicación entre la población 
inmigrante y la autóctona. 

Prevenir, denunciar y luchar contra cualquier tipo de actitud o comportamiento 
discriminatorio, xenófobo o racista que pueda producirse en la población. 


Desde el punto de vista metodológico, el proyecto se asentó sobre las bases 
siguientes: unos monitores y formadores pertenecientes a los distintos colectivos; una 
relectura de la pedagogía de Paulo Freire; la indisociabilidad de las acciones formativas y 
de acogida; un enfoque intercultural; y el trabajo permanente de sensibilización social y 
de lucha por los derechos civiles y políticos de los inmigrantes. 

En efecto, desde el primer momento estuvo claro que, dadas las características 
lingúísticas y culturales de los participantes, los formadores debían ser miembros de los 
propios colectivos, con conocimientos suficientes de castellano y de algunas de las 
lenguas de origen y con un cierto bagaje académico. La formación de estos monitores, la 
preparación de materiales didácticos, la ayuda y el seguimiento de su tarea son algunos 
de los puntos neurálgicos del proyecto, en el que trabajan los voluntarios y colaboradores 
(fundamentalmente pedagogos y maestros) autóctonos de la Samba Kubally. 
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Una relectura de la pedagogía liberadora de Paulo Freire, de aceptación y 
reconocimiento de los conocimientos y experiencias de los adultos, de concientización de 
las personas, es decir, de comprensión de la realidad, y de enfatizar la dimensión política 
de la educación. Como es sabido, esta pedagogía pretende conseguir que los adultos 
analfabetos aprendan rápidamente a leer y a escribir y, a un tiempo, elevar a estos 
hombres y mujeres a la condición de personas conscientes, libres y preparadas para 
participar en la vida social. No es descabellado pensar que algunos de los problemas 
extraescolares que ha sufrido la Samba Kubally han tenido su origen en esta opción 
metodológica. 

La acción formativa de la escuela es indisociable de la acogida: si, por una parte, las 
necesidades de los inmigrantes adultos van mucho más allá de la simpie instrucción, de 
otra, las tareas de acogida y acompañamiento no pueden limitarse a la simple 
beneficencia. Estas personas acuden a la escuela no tanto para estudiar, sino para 
sobrevivir a los desafíos de una situación nueva, compleja y difícil: evitar el didactismo 
es otro de los principios que han de guiar la acción educativa. Para ello es preciso partir 
de su vida, de su trabajo, de sus demandas y necesidades, respetando su bagaje 
lingüístico, cultural y espiritual (Parra, 1994). 

En 1988 la educación intercultural en España estaba en mantillas, prácticamente no 
había publicaciones bajo este rótulo. Fue el trabajo respetuoso y solidario con personas 
procedentes de culturas y etnias distintas y desconocidas lo que obligó a los mentores de 
la Escuela Samba Kubally a reflexionar sobre la diversidad y el choque cultural, la 
asimilación y la integración, el diálogo intercultural y la construcción de un nuevo espacio 
común de convivencia, a trabajar, en fin, desde la perspectiva de la interculturalidad. De 
este proceso nació la necesidad de sensibilizar a la población autóctona y de prever 
actividades para lograr este objetivo, de unir el trabajo educativo a la militancia social y 
política de denuncia de las discriminaciones y de lucha por los derechos de los 
inmigrantes, y de que los educadores, más que buenos técnicos, fueran profesionales 
comprometidos, intelectuales transformadores, en palabras de H. A. Giroux (1990). En 
definitiva, tener claro que el objetivo no es tanto la formación de los inmigrantes, sino la 
construcción de una nueva sociedad. 

En 1992 se elaboró un ambicioso programa de actividades. Vale la pena enumerarlas: 


— Programa de atención al desarrollo (psicosocial, educativo y sanitario) de los hijos 
de trabajadores extranjeros (de 0 a 16 años). 

— Creación de un taller de confección de vestidos para mujeres senegalesas y 
gambianas, centrado primero en la formación y después en la producción. 

— Elaboración de materiales didácticos y de una programación sistemática para la 
enseñanza del catalán y del castellano como segundas lenguas y para la 
alfabetización de trabajadores inmigrantes extranjeros. 

— Programa de educación sanitaria y sobre el consumo dirigido a mujeres de 
Senegal y Gambia. 

— Taller de preparación de fiestas africanas e interculturales para fomentar la 
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participación y el diálogo intercultural. 

— Taller para el acondicionamiento y mejora de las viviendas y para el 
mantenimiento de vehículos. 

— Programa de formación de monitores y líderes asociativos de los propios 
colectivos, no sólo por su adecuación y eficacia, sino también por su función de 
mediadores en la elaboración y solución de conflictos derivados del choque 
intercultural. 

— Taller de documentación básica y servicio de información y orientación para los 
trabajadores extranjeros: el trabajo con todo tipo de documentos y situaciones 
administrativas es de una enorme potencia pedagógica. Por otra parte, el 
conocimiento de la administración, de los servicios públicos de salud, educación, 
trabajo, de las oficinas y empresas para adquirir o alquilar viviendas, vehículos, 
etc. 


En 1996, la escuela se transformó en el Casal (podríamos traducirlo por Ateneo) 
Intercultural Samba Kubally con la voluntad de abrirse más a la sociedad y ampliar su 
campo de intervención desescolarizada, promoviendo el deporte y las manifestaciones 
artísticas, la colaboración con otras instancias educativas y sociales y la cooperación con 
los países de origen de los inmigrantes. Sin abandonar ni la alfabetización, ni los 
programas formativos hechos a medida de las necesidades de los individuos y los grupos, 
de los padres y de los hijos, de los jóvenes y de los adultos. Trabajando de una manera 
más decidida y explícita por la construcción de una nueva sociedad más respetuosa y 
más justa. 


6.2. Animación sociocultural 


La animación sociocultural nació como un instrumento motivador de la participación 
en ámbitos específicos de la vida social y cultural. En el caso español nació muy 
vinculada al tiempo libre y dirigida de manera especial a los sectores infantil y juvenil, 
muy a pie de calle y de forma muy poco profesionalizada, aunque también tuvo un papel 
importante en la dinamización social y comunitaria, sobre todo en los años setenta y 
ochenta. Hoy día las intervenciones dominantes corren a cargo de las administraciones 
locales o de entidades de voluntariado, muchas de ellas ligadas a la Iglesia católica. 

Las funciones sociales y culturales de la animación sociocultural son 
fundamentalmente tres (Besnard, 1990): 


— Una función socializadora de los individuos y de los grupos y una función de 
adaptación y de integración suave. 

— Una función recreativa y lúdica, que se desarrolla fundamentalmente en el tiempo 
libre. 
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— Una función ortopédica y de regulación social, en cuanto permite corregir los 
déficit socioculturales generados por la misma sociedad. 


6.2.1. Espacios de socialización e intercambio 


Entendemos el tiempo libre como un espacio de educación no formal, como un 
ámbito privilegiado para la socialización y el intercambio, como un tiempo que puede ser 
vivido con plenitud, pues es fruto de las propias elecciones (los espacios, las actividades, 
las relaciones) y busca satisfacer los intereses propios, y, en el caso de los niños y 
jóvenes, como una ocasión fundamental para la integración social. 

Se pueden diferenciar tres grandes modelos de intervención educativa en el tiempo 


libre en general, aunque nosotros los centraremos en el sector infantil y juvenil (Colomer, 
1990): 


a) Las pedagoglas del proyecto, basadas en la acción colectiva y autogestionada, 
cuyo objetivo es estimular la capacidad de iniciativa y potenciar los valores de 
sociabilidad, autonomía y acción participativa. El núcleo organizativo son los 
pequeños grupos, centrados más en las relaciones personales y la solidaridad 
grupal que en la actividad. Nos estamos refiriendo a los centros de tiempo libre, 
al movimiento scout, etc., dependientes de instancias públicas, religiosas o 
privadas. Tienen un espacio propio, un tiempo para el encuentro, unos 
monitores voluntarios que trabajan con el grupo y unas actividades recreativas y 
expresivas que se realizan durante el curso (juegos, talleres, excursiones, 
fiestas...) y durante las vacaciones (campamentos, colonias, viajes, 
intercambios...). Es un tipo de intervención que acoge a determinados sectores 
de población, con un bagaje cultural relativamente homogéneo y con un nivel 
socioeconómico medio. Son instituciones de gran intensidad socializadora, pero 
en las que, por el momento, participan poquísimos hijos de inmigrantes. 

b) Los equipamientos centrados en la actividad, que ofrecen fundamentalmente 
un espacio para la organización y realización de actividades. Las iniciativas 
concretas pueden surgir tanto de las relaciones interpersonales como de los 
profesionales responsables de estos equipamientos: talleres, cursos, fiestas, 
exposiciones, excursiones, campamentos, colonias, etc. Estamos hablando de las 
casas del pueblo, centros cívicos, centros culturales, ateneos populares, 
ludotecas, etc. Este tipo de equipamiento suele ser de titularidad municipal y los 
grupos que se constituyen suelen nacer y morir con la actividad de que se trate. 
Probablemente por estas razones, suelen acoger, tanto durante el curso como en 
verano, a numerosos hijos de inmigrantes, por lo que son una apuesta muy 
interesante y eficaz para el contacto y el diálogo intercultural. Por todo ello es 
fundamental que estos equipamientos funcionen durante todo el año en horario 
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extraescolar, especialmente en zonas y barrios donde las condiciones de 
habitabilidad de las viviendas sean precarias y las oportunidades educativas 
escasas. 

c) La acción sociocultural en medio abierto que, a diferencia de los modelos 
anteriores, no se da en espacios propios, sino que consiste en promover 
acciones tanto en las calles y plazas como en locales específicos durante el 
tiempo libre. Estamos hablando de actos festivos, espectáculos, actividades 
deportivas, lúdicas, formativas, etc. La calle (en sentido amplio: calles, plazas, 
espacios no urbanizados, parques, algunos bares o salas de juego, algunas 
discotecas o polideportivos, etc.) es, por antonomasia, el espacio de 
socialización de la mayoría jóvenes, es el marco donde se generan múltiples 
influencias y experiencias. A veces es el único lugar donde pueden estar y vivir 
la libertad cuando dejan el instituto, cuando el piso familiar es poco estimulante 
o cuando son mirados con recelo en espacios más céntricos o “normales”. Por 
eso la calle no puede ser percibida como un espacio negativo cuando es 
ocupado por los jóvenes, de manera especial si son jóvenes marginados o 
étnicamente significados, sino como un lugar potencialmente educativo. Lo 
primero que hay que hacer, pues, es estar allí, a través de educadores de calle, 
educadores sociales o centros abiertos. Las ofertas educativas demasiado 
formalizadas suelen fracasar: habrá que proponer actividades diversificadas, 
presentadas de forma atractiva y desarrolladas en los espacios donde pasan su 
tiempo libre o en locales que ellos consideren suficientemente acogedores. 


6.2.2. Jóvenes, tiempo libre e inmigración 


La participación en actividades de tiempo libre, ya se ha dicho, promueve la 
convivencia, fomenta la amistad y permite experimentar la interculturalidad. Una de las 
líneas de trabajo es, pues, aprovechar las entidades juveniles existentes para las políticas 
de integración social de los hijos de inmigrantes. Para ello será necesario que estas 
entidades tengan la voluntad de abrirse interna y externamente (Essomba, 71998) y que se 
propongan explícitamente un proyecto de acción intercultural, que haga posible el 
encuentro, la cooperación y el diálogo. 

Pero, ¿cómo estructuran su tiempo libre los jóvenes de origen inmigrante? ¿Qué tipo 
de relaciones mantienen entre ellos y con los jóvenes autóctonos? En realidad, es el 
consumo de ocio lo que acaba configurando a la juventud como una etapa diferenciada 
de la vida; es, a su vez, el consumo de ocio lo que estructura los mecanismos de 
identificación y de diferenciación de los jóvenes. Por eso es importante analizar el 
consumo de ocio de los jóvenes de origen inmigrante: para ver si se configura como un 
espacio para la integración social o si se convierte en una esfera reproductiva más de la 
desigualdad social, la marginación o el encapsulamiento endógeno. 


178 


Para hacer este análisis nos fijaremos en algunas de sus características más 
relevantes: si el tiempo libre se pasa en casa o fuera de casa; si se produce en un marco 
intracultural o intercultural; si las actividades son más o menos formalizadas y más o 
menos instructivas; si se trata de actividades lícitas o ilícitas. Nos fijaremos también en 
las diferencias entre el ocio de los varones y el de las mujeres (Alegre y Herrera, 2000). 

En primer lugar hay que decir que los parámetros del consumo de ocio de las 
personas no constituyen el reino de la libertad, sino que responden a unos 
condicionamientos sociales y materiales, es decir, dependen del lugar que ocupen en una 
estructura social etnificada, sexuada y de clase. 

El espacio donde se consume ocio es importante: las actividades que se realizan 
fuera de casa son las más valoradas, las que más permiten desarrollar la personalidad 
juvenil. La investigación muestra que hay desigualdad en el acceso a los espacios 
públicos en función del origen étnico de los jóvenes y del sexo. 

La mayoría de los jóvenes de origen inmigrante pasan su tiempo libre fuera de casa, 
normalmente en la calle, apropiándose de determinados espacios públicos. Esto provoca 
que, de forma inmediata, dichos espacios pasen a ser valorados negativamente y se les 
asocie a actividades ilícitas o peligrosas, más en razón del prejuicio étnico que de otra 
cosa. Si van al instituto, la norma es estar con los amigos fuera de casa hasta la hora 
convenida. 

A la mezquita suelen acudir sólo los fines de semana, más por imposición familiar 
que por propia iniciativa. Los que la frecuentan son una minoría, fundamentalmente los 
mejores estudiantes, que son, a su vez, los mejor valorados por la comunidad. 

En cambio, las jóvenes de origen inmigrante pasan la mayor parte de su tiempo libre 
en casa, mirando la televisión, ayudando en las labores domésticas o cuidando de los 
hermanos menores. Cuando salen fuera de casa, normalmente pasean con amigas o con 
familiares. En este sentido puede decirse que su consumo de ocio no les ayuda 
demasiado ni a participar de la “vida joven”, ni a mejorar su integración social. 

Si el tiempo libre, decíamos, puede ser un espacio privilegiado para la integración 
social, uno de los requisitos es que este consumo de ocio se desarrolle en espacios 
compartidos que posibiliten la interacción entre todo tipo de jóvenes. De lo contrario, el 
tiempo libre será un espacio que tenderá a reproducir la posición social de partida. 

La experiencia nos dice que se producen fenómenos de desertización, es decir, de 
huida de la población autóctona de los espacios donde se produce una concentración 
sustancial de jóvenes de origen inmigrante, pero esto no es lo más frecuente. Si se 
comparte barrio o pueblo, lo normal es compartir los mismos espacios o, mejor, 
repartirse el espacio. Este contacto físico, raramente se traduce en dinámicas 
interculturales, es decir de comunicación y mestizaje. La relación es poco estable y 
continuada y, desde luego, no cuestiona las adscripciones grupales de partida. 

La relación más intercultural se suele dar cuando se comparten actividades ilícitas o 
delictivas; y la más guetizada es la que viven las jóvenes de origen inmigrante. 

En cuanto a la participación en actividades más o menos formalizadas, en general los 
jóvenes participan poco de las actividades controladas por los adultos, especialmente de 
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las más relacionadas con el imaginario académico: clases de idiomas, de informática, 
movimiento scout, ludotecas, colonias, etc. La excepción serían las actividades 
deportivas y recreativas. Las preferidas son las que organizan los mismos jóvenes; son, 
además, las que tienen una intervención más decisiva en las dinámicas de integración 
social: charlar con los amigos, jugar a fútbol en la plaza o en el parque, escuchar música, 
jugar con la consola... 

La lectura que hacemos es que el acceso de los jóvenes a las actividades de tiempo 
libre, en cuanto a su grado de formalización y de instructividad, depende más de su 
adscripción social, del capital económico y cultural de sus familias, que de su adscripción 
étnica. Cuando los recursos económicos familiares son menores y las expectativas de 
promoción social escasas, los jóvenes tienden a consumir más ocio recreativo o poco 
formalizado. En este caso, el sexo desempeña sólo un papel en la elección del tipo de 
actividades recreativas. 

En cuanto a la licitud o ilicitud de las actividades de ciempo libre, los jóvenes de 
origen inmigrante constituyen una población especialmente vulnerable. Se trata de 
personas que han pasado de una manera brusca de una cultura con un sistema de valores 
relativamente coherente, estable y homogéneo a otra caracterizada por todo lo contrario. 
La sociedad posmoderna española predispone al consumo y a la diversión, a la 
transgresión y a la no asunción de responsabilidades. Por otra parte, la fragmentación del 
mercado laboral reserva para ellos las ocupaciones más precarias y menos cualificadas, lo 
que no favorece ni sus expectativas, ni su esfuerzo. Si a ello añadimos las dificultades de 
socialización y de integración en la sociedad, estamos ante un cuadro que favorece la 
cristalización de comportamientos antisociales. El camino adecuado es, lógicamente, 
atajar las causas estructurales que generan este tipo de conductas, porque es evidente que 
la simple represión acrecentará aún más los procesos de segregación y la percepción 
negativa de los colectivos minoritarios. 

Finalmente, en cuanto a las diferencias de consumo de ocio en función del sexo, se 
ha constatado que las jóvenes de origen inmigrante participan menos que los varones del 
ocio fuera de casa y que, cuando salen, lo hacen en espacios más segregados e 
intraculturales. Participan poco, a un nivel similar al de los varones, de las actividades de 
ocio formalizadas, y algo menos que ellos en las no formalizadas. Lógicamente, tienen 
también menos ocasiones de participar en actividades ilícitas. Probablemente son los 
modelos familiares de socialización y de transmisión de roles los que favorecen este tipo 
de dinámicas diferenciadas. Con todo, también se dan diferencias entre las jóvenes que 
han nacido en España o han emigrado de muy pequeñas y las que han emigrado siendo 
ya adolescentes, y entre las que pertenecen a familias de origen rural o urbano. La 
integración más problemática es la de las jóvenes que han emigrado a una cierta edad y 
de familias de origen rural, pues tienden a replegarse en su ámbito familiar (Alegre y 
Herrera, 2000). 


6.2.3. Asociacionismo e inmigración 
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Una investigación realizada en Girona (Guixé et al., 1998) muestra que lo que más 
hacen los adultos inmigrados, sobre todo los hombres, en su tiempo libre es visitar a los 
amigos y familiares. Es un consumo de ocio que se produce, en general, en la esfera 
privada, que tiene un carácter endógeno y que tiene un doble objetivo: el fomento de las 
relaciones personales, la posibilidad de comunicarse con plenitud, y la posibilidad de 
actualizar y practicar algunos referentes culturales propios, a través de las celebraciones, 
de las comidas o, simplemente, de la socialización de noticias relativas a personas o a los 
países de origen. 

También se utilizan los espacios públicos (calles, plazas, tiendas especializadas, 
bares) como lugares de encuentro y de relaciones sociales. En este caso el espacio se 
comparte con la población autóctona, aunque el nivel de comunicación es escaso. Para 
las mujeres el principal y más influyente contacto con la sociedad de acogida suele ser la 
televisión. Una cuarta parte de los adultos inmigrados participa de alguna asociación de 
carácter étnico. 

Como se dice en el Informe de Girona (CAONG, 1993: 48-49): 


La integración, para tener éxito, exige un cierto grado de participación en la 
gestión de la vida cotidiana. Las asociaciones pueden ser un medio importante 
de participación . 

Las asociaciones de inmigrantes permiten plantear con más fuerza y 
claridad los problemas ante las administraciones. Asimismo, el intercambio de 
las diversas experiencias, el con tacto con otros miembros de la propia cultura, 
etc., son importantísimos para que el extranjero se sienta más acogido. 

No debe olvidarse el papel que pueden jugar en la promoción de sus 
mismos miembros, organizando diversas actividades que tiendan a la formación, 
a espacios recreativos o al diálogo con otros colectivos. 


Las asociaciones de inmigrantes suelen agrupar a personas de una misma 
procedencia. Nacen de una comunidad estable que siente la necesidad de crear un 
espacio para mantener la identidad cultural, relacionarse y comunicarse con personas que 
comparten aspectos importantes de su vida, y también como instancias de ayuda al 
inmigrante. Las hay de carácter nacional (inmigrantes de un mismo país), cultural o 
religioso (Crespo, 1997b). 

Existen también algunas asociaciones mixtas, formadas por inmigrantes y autóctonos 
en pie de igualdad, que tienen por finalidad la ayuda al inmigrante, la sensibilización de la 
sociedad receptora y la creación de espacios de relaciones interculturales positivas. Son, 
en sí mismas, espacios de relación intercultural. 

Los principales ámbitos de intervención de las asociaciones de inmigrantes son los 
siguientes: 

Las más habituales son las actividades culturales: unas se organizan para mantener y 
recrear la identidad de origen de los propios inmigrantes; otras se dirigen a mostrar a la 
sociedad receptora la cultura de origen a través de jornadas, fiestas, etc., para deshacer 
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algunos tópicos, sensibilizar a la población en general y crear espacios de relación 
interculturales. También se intenta facilitar a los inmigrantes el conocimiento de la nueva 
realidad cultural en la que viven. 

Importantes y muy comunes son también las actividades de acogida e información a 
los nuevos inmigrantes: sobre documentación (“papeles”), trabajo, vivienda, servicios 
públicos (educación, sanidad, servicios sociales...). Entran también en este apartado las 
tareas de acompañamiento, traducción y mediación para los recién llegados; las ayudas 
económicas puntuales e incluso las gestiones y las colectas para repatriar cadáveres al 
país de origen. 

Las tareas de sensibilización de la sociedad en general, de reivindicación de derechos 
y libertades y de denuncia de las agresiones y discriminaciones racistas que sufren los 
inmigrantes (de jóvenes skin heads, de agencias inmobiliarias, de policías locales, etc.); 
de solidaridad con los países del Sur y, en algunos casos, de cooperación con los países 
de origen. 

Finalmente la formación, que es vista como una de las necesidades básicas de sus 
asociados y de la población inmigrante en general: clases de lengua de origen; clases de 
lengua del país de residencia; educación sanitaria; formación ocupacional, en algunos 
casos; etc. 

Si nos referimos a las Organizaciones No Gubernamentales (ONG) relacionadas con 
la inmigración podemos hablar de dos grandes tipos: las que ofrecen servicios 
especializados en inmigración (como Cáritas, Cruz Roja o los sindicatos) y las entidades 
que trabajan exclusivamente con inmigrantes, surgidas casi todas ellas a partir de 
personas no inmigradas dispuestas a actuar ante las condiciones de vida de los 
inmigrantes y la inacción de las administraciones (como SOS Racismo q Andalucía 
Acoge). Casi todas ellas trabajan con programas subvencionados por las administraciones 
y con un gran aporte de voluntarios. Algunos de sus ámbitos de actuación son idénticos a 
los de las asociaciones de inmigrantes, con las que acostumbran a colaborar: formación 
de adultos y ocupacional, acogida e información, asesoría jurídica, reivindicación y 
sensibilización... Pero otros no: las acciones dirigidas a los hijos de los inmigrantes 
(refuerzo escolar, ludo tecas), la formación de profesionales (líderes asociativos, 
mediadores culturales), etc. 

Fortalecer el asociacionismo inmigrante y dotar a sus asociaciones de una 
infraestructura mínima (local, medios económicos, posibilidad de contar con algún 
profesional) es una manera de reconocer y respetar públicamente la diversidad cultural, 
de tener instrumentos de relación estables con las entidades y personas de la sociedad de 
acogida y de fomentar la participación social de las personas inmigradas. 


6.3. Otros ámbitos de intervención y de educación social 


El campo de la educación social es tan extenso como pueda serlo la vida de las 
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sociedades. Es, además, un campo abierto, que va generando nuevas respuestas al 
tiempo que se modifican o se dejan en desuso intervenciones antaño consideradas 
imprescindibles. 

El papel de los municipios, por ejemplo, ha ido emergiendo como uno de los ámbitos 
estratégicamente más capacitados para llevar a cabo políticas globales de integración, 
porque permite intervenciones coherentes e interrelacionadas en un contexto de 
proximidad e implicación participativa de los ciudadanos. Todas las políticas sectoriales 
se ven reforzadas si se dan en un marco más amplio de decisiones; la autoridad moral 
que se desprende del liderazgo municipal puede evitar, además, muchos malentendidos y 
reacciones impulsivas. 

Igualmente, cabe enfatizar el papel educativo o deseducativo de los medios de 
comunicación social, considerados por casi todos como uno de los agentes de 
socialización más influyentes en la actualidad. Cualquier política de educación 
intercultural que descuide esta influencia está condenada al fracaso. 


6.3.1. Los planes locales de integración 


El “Informe de Girona” (CAONG, 1993) pone un énfasis específico en la 
responsabilidad, el liderazgo y el papel fundamental que tienen las administraciones 
locales en los procesos de integración de los inmigrantes extranjeros. En concreto se 
señalan cuatro ámbitos de intervención prioritarios: el acceso a todos los servicios 
municipales en igualdad de condiciones al resto de los residentes; una política activa en 
planificación urbanística y de vivienda que evite los procesos de guetización; la 
promoción de la convivencia entre todos los vecinos, favoreciendo el diálogo y 
corrigiendo los hábitos de vida que pueden generar molestias o tensiones innecesarias; la 
atención a las necesidades específicas de los colectivos minoritarios, derivadas de sus 
prácticas religiosas o culturales. 

Por su parte, las asociaciones municipalistas de Cataluña (Maluquer, 1997) 
suscribieron en 1995 un documento de “Principios básicos de actuación de los 
municipios” ante el hecho migratorio, que ha orientado sus políticas al respecto. 
Entienden que las políticas para la integración social de los inmigrantes exigen 
“actuaciones globales e integrales en todos los ámbitos”, y por este motivo apuestan por 
la elaboración de planes de actuación interdepartamentales, con tres objetivos básicos: 
realizar diversos programas sectoriales (servicios sociales, vivienda, enseñanza, etc.) para 
remover los obstáculos que dificultan la accesibilidad de los inmigrantes, en condiciones 
de igualdad, a los distintos servicios y equipamientos; coordinar los recursos disponibles; 
y sensibilizar tanto a los profesionales de los distintos programas y servicios como a la 
población en general En este último sentido proponen desarrollar políticas de 
información y formación para promover el conocimiento, el respeto y el diálogo, y 
potenciar de manera especial la participación activa de los inmigrantes en la vida social, 
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estimulando tanto su autoorganización como su incorporación a las asociaciones 
culturales, deportivas, etc., existentes en el municipio. 

Con estas o parecidas premisas se han puesto en marcha distintas iniciativas desde 
las entidades locales. Una de ellas ha sido la realización de estudios para diagnosticar la 
situación de la inmigración en el municipio como requisito previo para una intervención 
bien dirigida (por ejemplo, Narbona, 1993). Otra ha sido la formación de los 
profesionales, sobre todo de los Servicios Sociales, a través de cursos (sobre legislación, 
culturas de origen, etc.) y seminarios de intercambio de experiencias y de formación de 
actitudes. Se han puesto en marcha pocos planes integrales y sí algunos programas 
específicos, sobre todo en los ámbitos escolar y sanitario, aunque se ha derivado la 
mayor parte de la intervención específica hacia las ONG locales o de ámbito nacional 
(Cáritas y Cruz Roja). La sensibilización se ha concretado en la celebración de Jornadas 
o Fiestas interculturales o conferencias. En algunos pueblos y ciudades se celebra de 
forma pública y abierta a toda la población la fiesta del cordero o de final del mes de 
Ramadán. El ámbito que menos se ha trabajado ha sido el del fomento de la participación 
de la población inmigrada. 

Ultimamente se ha incrementado el número y el interés por los planes globales de 
integración de ámbito local, algunos de ellos promovidos por los gobiernos autonómicos. 
Los objetivos más relevantes que se proponen son los siguientes: conocer las necesidades 
y la situación de los inmigrantes en el territorio de que se trate; implicar y coordinar a los 
distintos departamentos e instituciones públicas en las políticas de integración y realizar 
acciones conjuntas; formar e implicar a los distintos agentes sociales locales en el trabajo 
comunitario; favorecer la implicación y la participación de los propios inmigrantes tanto 
en la vida ciudadana como en el diseño y desarrollo de los programas de integración; y 
promover el contacto y la interacción entre los vecinos para deshacer los estereotipos y 
prejuicios y fomentar las actitudes de colaboración. 

La aparición de conflictos graves en algunos municipios, el asentamiento definitivo 
de colectivos inmigrados importantes en determinadas poblaciones y la acción decidida 
de algunas organizaciones de solidaridad han puesto en un primer plano la cuestión de la 
inmigración, el racismo y la convivencia social. El lugar estratégico que ocupan las 
administraciones locales ha hecho que muchas de ellas se movilicen y emprendan, en 
algunos casos, medidas preventivas y, en otros, medidas paliativas de una situación que 
no se ha querido afrontar a su debido tiempo. Un indicador de esta nueva sensibilidad es 
el incremento de los planes globales a los que ya nos hemos referido. Otro de ellos sería 
la demanda creciente de profesionales de la mediación cultural. Es indudable que las 
políticas de integración social deben ser globales y coordinadas y que los ayuntamientos 
deben liderar estos procesos para que todo el mundo se sienta concernido y para 
garantizar su eficacia y continuidad. 


6.3.2. Salud y bienestar social 
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Cuando recibí por vez primera la consulta pediátrica de una familia 
gambiana, agradecí la presencia del padre pues la comunicación con la madre 
me pareció en aquellos momentos imposible. No sólo no hablaba ninguno de los 
idiomas que yo conozco, sino que casi no miraba cuando yo intentaba explicarle 
algo y asentía, de una forma que a mí me parecía irritantemente aleatoria, a 
cualquiera de mis preguntas. 

Yo no sabía entonces que la negación podía significar una grave falta de 
respeto. Tampoco sabía que esta mujer no había ido nunca a una escuela [...]. 
No tenía ni idea de lo desinformada y aislada que se encontraba esta joven 
madre al no poder contar aquí con la red social de apoyo que en su país habría 
asumido rápidamente la orientación de esta adolescente y de su hijo (Viñamata y 
Jaumá, 1994: 155). 


Después de la aprobación de la nueva Ley de Extranjería, los extranjeros que se 
encuentren en España tienen derecho a la asistencia sanitaria “en las mismas condiciones 
que los españoles”. Terminaba de esta manera una grave discriminación que había 
producido un sinfín de problemas. Pero la superación de los obstáculos jurídicos no ha 
resuelto todas las dificultades. 

Contrariamente a lo que se creía en un principio, las enfermedades que sufren las 
personas inmigradas son prácticamente las mismas que padecemos los españoles: en 
general no padecen patologías exóticas o poco conocidas, sino las relacionadas con sus 
condiciones de vida, tanto las más habituales como las más graves (enfermedades de 
transmisión sexual, sida o tuberculosis). Los principales problemas sanitarios tienen, 
pues, que ver sobre todo con la precariedad de sus condiciones de vida, con su nivel de 
instrucción y con su desconocimiento de las pautas sanitarias de las sociedades 
occidentales. Es necesario, en consecuencia, combinar la asistencia con la educación 
sanitaria de los inmigrantes y la formación, sobre todo actitudinal, de los profesionales. 

Podemos destacar entre las dificultades sanitarias específicas de los inmigrantes las 
siguientes: 


| 


Dietas alimenticias repetitivas, pobres en carne y verdura, etc. 

Problemas de salud mental, generados por la tensión emocional que provocan los 
procesos migratorios, además de la precariedad económica y jurídica; problemas 
psicosomáticos, producidos por el aislamiento social, la infelicidad o la 
ansiedad... 

Comportamientos no ajustados a las pautas de las organizaciones: desde no 
acudir a las citas programadas a rechazar los controles periódicos, por ejemplo. 
Algunos problemas asociados a las prácticas musulmanas: la circuncisión de los 

niños; la interrupción de los tratamientos durante el mes de Ramadán, etc. 


| 


| 


| 


De todas formas, los inconvenientes más graves son los debidos a la dificultad de 
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comunicarse lingúísticamente (aunque no sólo) con fluidez y la falta de educación 
preventiva y sanitaria: la alimentación, la planificación familiar, la salud maternoinfantil, el 
uso de los servicios de pediatría y de los medicamentos. 

En cuanto a la alimentación, al no poder organizar las dietas con los productos 
básicos de los países de origen, se hace necesaria una adaptación a los productos que 
pueden encontrar aquí, buscando el equilibrio, pero respetando al máximo sus gustos y 
costumbres. Hay que enseñar también algunos usos de higiene alimenticia: los alimentos 
que deben conservarse en la nevera, la comprobación de las fechas de caducidad, el 
lavado de los alimentos crudos, el lavado de las manos antes de la manipulación de los 
alimentos... 

En cuanto a la salud maternoinfantil (Teixidor et al., 1995), el primer objetivo es que 
la mujer embarazada acuda al médico y siga los controles rutinarios, pero la tarea 
principal vuelve a ser de educación: cómo comportarse y alimentarse durante el 
embarazo; conocimiento de los distintos síntomas, las distintas formas de dar a luz, 
incluida la cesárea... Lo mismo podríamos añadir respecto a los primeros meses de vida 
del bebé, donde la falta del entorno social, familiar y tradicional deja a la madre sin la 
principal fuente de información y de seguridad. 

La necesidad de educación sanitaria ha sido detectada desde muchas instancias. No 
es extraño que forme parte de la llamada educación intercultural básica y que, a menudo, 
los programas específicamente dirigidos a mujeres inmigradas, giren en torno a temas de 
salud. 


Los Servicios Sociales, dadas las condiciones en que viven muchas familias 
inmigradas y su proximidad a los usuarios, constituyen muchas veces el primer contacto 
estable entre el inmigrante y la sociedad de acogida. Cumplen funciones de información y 
orientación, de detección y prevención, y de tratamiento y ayuda a personas necesitadas: 
familias, infancia y adolescencia, personas con discapacidad, ancianos, toxicómanos... y 
también inmigrantes. 

Las principales necesidades de los inmigrantes que atienden los Servicios Sociales 
son: los problemas de documentación legal, las discriminaciones (en el trabajo, en la 
calle...), la pobreza, el desconocimiento de las instituciones del país de acogida y el 
aislamiento social (sobre todo en el caso de las mujeres). En cambio, y en comparación 
con los usuarios autóctonos, los inmigrantes no plantean necesidades relacionadas con la 
tercera edad, toxicomanías o discapacidades. 

Los inmigrantes, en general, son atendidos dentro de los programas generales de los 
Servicios Sociales. Los únicos programas que, a veces, se ofrecen específicamente son 
las oficinas de información y asesoramiento legal. 

El trabajo social con mujeres inmigradas (Maluquer, 1997) atiende situaciones de 
fuga de jóvenes casadas, de rechazo de matrimonios concertados por los padres, de 
separaciones que implican legislaciones de otros países, de reclusión forzada, de mujeres 
obligadas a volver al país de origen, etc. Aparte del desconcierto que muchos de estos 
conflictos producen en los Servicios Sociales, en algunos casos el dilema moral que se 
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plantea es difícil de gestionar, pues se enfrentan las normas de nuestra sociedad y los 
usos culturales propios. 

Con los hijos de inmigrantes extranjeros a veces aparecen conflictos importantes 
entre padres e hijos. Con las hijas el choque puede venir porque no se les permite llevar 
el mismo tipo de vida que sus amigas españolas o por los matrimonios acordados por los 
padres. Algunas veces se intenta poner fin al enfrentamiento por la imposición paterna de 
la reclusión en el hogar o el envío al país de origen. 

Con los hijos de inmigrantes se dan otros conflictos psicosociales: por ejemplo entre 
los hijos preadolescentes que emigran con su padre y que vienen a trabajar. Son personas 
en edad escolar, a los que la legislación española impide trabajar, pero que rechazan 
acudir a los institutos. O los chicos abandonados por sus padres o que sencillamente han 
emigrado solos, que rechazan la escolarización y la tutela de los centros de acogida, ya 
que lo que quieren es trabajar. Son niños que viven en la calle, presentes tanto en Ceuta 
como en Barcelona y constituyen un segmento especialmente frágil, próximo a la 
indigencia y a la delincuencia, para el que la sociedad española no cuenta con los 
instrumentos educativos y sociales adecuados. 

Tal vez los programas de los que más se benefician los hijos de inmigrantes 
extranjeros son los de refuerzo a la escolarización. La primera intervención de los 
Servicios Sociales es garantizar esta escolarización y la lucha contra el absentismo 
escolar. Gestionan también ayudas económicas: escuela infantil, comedor y material 
escolar, excursiones y colonias escolares... Y realizan acciones contra el fracaso escolar: 
grupos de conversación, refuerzo extraescolar, unidades de escolarización externa, 
programas de garantía social, pretalleres y escuelas de oficios. 

Una de las funciones más importantes de las políticas sociales es la prevención de 
los conflictos que puede generar la presencia de inmigrantes: son claves para garantizar el 
bienestar social y el orden público y para prevenir la marginalidad y la delincuencia 
(Achotegui, 1997). Evitar la marginalidad a la que, a veces, se ven abocados los 
inmigrantes (delincuencia, prostitución, tráfico de drogas) es prevenir también las 
reacciones racistas y xenófobas. En este sentido hay que recordar el efecto integrador 
que tiene el reconocimiento y la valoración pública de la identidad cultural y religiosa: las 
mezquitas son, en la mayoría de los casos, instancias de solidaridad y control 
comunitarios. 


6.3.3. Trabajo 


Como explica Pumares (1996) el trabajo es, en las migraciones económicas, el 
elemento esencial y prioritario, la clave de casi todo lo demás, puesto que configura sus 
condiciones de vida, determina su estabilidad y es el factor decisivo de su capacidad 
adquisitiva. 

Las migraciones de carácter laboral inciden, en el caso español, en un mercado de 
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trabajo que vive un proceso acelerado de segmentación, flexibilización y precarización. El 
impacto de estas migraciones en dicho mercado es diverso: si por un lado inciden en el 
deterioro de las condiciones salariales y de trabajo, por el otro hacen rentables ciertos 
sectores de la producción y contribuyen a sostener el gasto social de una sociedad cada 
vez más envejecida. 

Los inmigrantes de países empobrecidos (algunos prefieren llamarlos, no sin razón, 
refugiados económicos) tienden a ocupar los trabajos menos cualificados y se concentran 
en sectores de actividad que se caracterizan por su precariedad y temporalidad: el 
servicio doméstico, la agricultura, la construcción y la hostelería. 

El servicio doméstico es el que da ocupación sobre todo a las mujeres. La 
remuneración suele ser baja y constituye uno de los sectores laborales más 
desprotegidos. 

Las tareas agrícolas, normalmente de carácter estacional, constituyen la ocupación 
principal de los inmigrantes subsaharianos. Las condiciones de trabajo son de una gran 
dureza y los salarios bajos. 

En cambio, el sector de la construcción ocupa sobre todo a los marroquíes, 
normalmente en empresas subcontratadas, donde los índices de irregularidad y 
provisionalidad están a la orden del día. Además de la reducción de costes (tanto directos 
como indirectos) que supone la contratación de trabajadores inmigrantes, su 
disponibilidad para trabajar fuera de la jornada laboral les hace especialmente apreciados 
por sus empresarios. 

En el sector de la hostelería, los inmigrantes suelen desarrollar los trabajos menos 
cualificados. Los contratos, si los hay, suelen tener carácter estacional. El colectivo chino 
merece, en este apartado, un tratamiento aparte: suelen trabajar en establecimientos de 
propiedad de personas de su mismo origen, pero ello no impide que sus retribuciones 
sean muy bajas, ni que el grado de movilidad sea muy elevado. 

A estos cuatro sectores básicos, podríamos añadir el trabajo en la industria textil, 
tanto en empresas legales, como en talleres clandestinos o trabajando en el propio 
domicilio. Afecta sobre todo a mujeres y al sector de la confección, donde el grado de 
explotación, también entre trabajadoras autóctonas, es ampliamente conocido. O la venta 
ambulante, tal vez por la facilidad de comprar mercancía barata y establecerse en 
cualquier plaza o calle de la ciudad. Es un trabajo siempre al borde de la marginalidad. 

El principal obstáculo para la integración laboral y social de los inmigrantes 
extranjeros lo constituye el propio ordenamiento jurídico español (UPD, 1999), pues el 
criterio fundamental que inspira la legislación vigente es la prioridad nacional en el 
mercado laboral, la idea de que la mano de obra extranjera debe cubrir los puestos de 
trabajo que los españoles no quieren o no pueden. La política de contingentes concreta 
este supuesto e impide la libre elección de trabajo, favorece la actuación de las mafias y 
delimita los sectores económicos en los que se podrán ocupar los inmigrantes extranjeros. 
Es, pues, un factor determinante de la segmentación étnica del mercado laboral: 
marroquíes en la construcción, filipinas en el servicio doméstico, gambianos en la 
agricultura, etc. 
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El mercado de trabajo es, sin duda, el ámbito donde la discriminación es más 
flagrante y habitual. Las leyes, a pesar de ser ya de por sí restrictivas, no suelen 
respetarse en el día a día, y la discriminación se da tanto en el acceso al puesto de trabajo 
(investigaciones nacionales e internacionales muestran como, a igualdad de condiciones, 
funciona siempre la preferencia nacional u occidental), como a las condiciones de trabajo 
(contratos, salarios, jornada, horarios, seguridad laboral...), la asignación del puesto de 
trabajo (raramente se tiene en cuenta su cualificación real) y las oportunidades de 
formación y promoción. 

En este marco ha sido especialmente relevante la intervención del sindicalismo 
español, que rápidamente tomó conciencia de la importancia del fenómeno, de forma que 
su actuación puede calificarse de “temprana, constante y positiva en defensa de la 
igualdad de trato en el trabajo y en la sociedad” (Cachón, 1998: 103). Este 
posicionamiento es importante porque el mundo sindical tradicionalmente se ha movido 
entre la preferencia nacional y la solidaridad internacional y su referencia fundamental y 
casi única ha sido la clase social, con lo que no ha sido fácil asumir la diferencia étnica o 
cultural como un factor a tener en cuenta. 

Tanto CCOO (Comisiones Obreras) como UGT (Unión General de Trabajadores) 
han creado organismos para atender y tratar de resolver los problemas específicos de los 
trabajadores extranjeros. Los CITE (Centros de Información para Trabajadores 
Extranjeros) de CCOO, por ejemplo, nacieron en /986, y los Centros Guía de 
Inmigrantes y Refugiados de UGT en 1991. Sus funciones han sido informativas y 
formativas y de carácter jurídico-administrativo (procesos de regularización, reagrupación 
familiar, contingentes, visados, permisos de residencia y de trabajo, etc.) para los 
inmigrantes, sensibilizadoras para el resto de los trabajadores. 

En el terreno reivindicativo, los sindicatos han mantenido posturas claras y 
constantes a favor de las políticas de integración social (regularización, reforma de las 
leyes, igualdad de derechos, etc.) y han ido incluyendo en la formación de sus cuadros y 
afilados módulos antirracistas y de promoción de la interculturalidad, aunque hasta el 
momento son pocos los convenios colectivos que contengan cláusulas 
antidiscriminatorias. 

Por su parte, los trabajadores inmigrantes acuden desigualmente a los sindicatos 
españoles, dependiendo de los países de origen, de los sectores laborales y de las zonas 
geográficas, aunque, al parecer, son pocos los afiliados. Algunos de ellos se muestran 
desconfiados, pues consideran a los sindicatos parte de las instituciones del país de 
acogida. 

Finalmente, la formación profesional y ocupacional de los trabajadores inmigrantes 
se considera un factor estratégico de gran importancia para su inserción laboral en 
condiciones más justas, ya que o bien su nivel de partida es bajo, o bien su formación y 
experiencia no se ajustan a los requerimientos actuales. Hasta ahora no ha sido fácil para 
ellos acceder a los cursos programados por dificultades administrativas, lingüísticas o de 
orden práctico y en algunos casos se han ofrecido cursos específicos para ellos (auxiliar 
agrícola, limpieza industrial, construcción, etc.), donde se combina la formación de base, 
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la formación actitudinal y la capacitación profesional propiamente dicha. 

Una aproximación más fina distingue entre una formación transversal, de 
competencias y conocimientos comunes y una formación específica de los sectores 
donde se integran mayoritariamente los trabajadores inmigrantes (Varios Autores, 1998b). 

La formación transversal se estructura en tres ámbitos: idiomas (alfabetización, 
enseñanza del castellano y de idiomas extranjeros); seguridad, salud laboral e higiene en 
el trabajo; y formación instrumental sociolaboral, que, a su vez, consta de otros tres 
programas. Se trata de la formación contextual, la que pone a su alcance los 
conocimientos e instrumentos que le permitirán desenvolverse con autonomía en su 
nuevo entorno (entender, responder y formular preguntas, hábitos de conducta, rellenar 
impresos, interpretar símbolos, etc.); la formación en habilidades sociales, la que facilita 
la eficacia de los comportamientos y de las actitudes en situaciones de interacción social 
(participación, motivación, autoestima, trabajo en equipo, planificación, toma de 
decisiones, etc.); y formación económico-laboral, que facilita el conocimiento del 
mercado laboral y su funcionamiento (la economía de mercado, las relaciones laborales: 
convenios, contratos, sindicatos, etc.; prestaciones y obligaciones relativas a la Seguridad 
Social, etc.). 

La formación específica se ha de orientar hacia las actividades con mayor 
producción de futuro dentro de los sectores que emplean mayoritariamente a los 
inmigrantes. 


6.3.4. Medios de comunicación social 


Ya antes de la aprobación de la le y orgánica 4 /2000 , desde el gobierno se 
emitió la profecía descalificadora del “efecto lamada”. Esta ley, 
desmedidamente altruista, arrastraría inevitablemente un incremento incon- 
tenible de la inmigración. Apenas entró en vigor la le y se multiplicó la puesta en 
escena de esta “invasión”, coreografía a la que han accedido buena parte de los 
medios de comunicación, que presentan noticias de detenciones e incremento de 
pateras, asociadas acrítica y monocausalmente a la existencia de la ley. De toma 
r en serio este mensaje, asistiríamos a un auténtico récord en la historia de la 
técnica legislativa. Si no fuera trágico, habría que ceder al chascarrillo de 
suponer como tema casi universal de discusión las ventajas ingenuamente 
concedidas en esta ley, desde las aldeas de Senegal y Malí, a los zocos de Fez, 
Tánger, Argel o Marraquech, las sierras de Ecuador y, al parecer incluso en los 
palafitos de Indonesia (De Lucas, El País, 10-VI-2000). 


En la sociedad actual, los medios de comunicación social (MCS) son el principal 
instrumento para modelar la opinión pública, sobre todo cuando los ciudadanos no 
disponen de fuentes alternativas de información y de opinión. El discurso de los MCS 
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aporta las condiciones principales para la reproducción y la construcción del 
conocimiento social en la mayoría de las sociedades. Este conocimiento está 
estrechamente vinculado a los intereses de los grupos de poder, de los que forman parte 
las empresas mediáticas. Y no se limitan a transmitir o prescribir lo que la gente debería 
pensar, sino que además aportan el marco ideológico para interpretar los acontecimientos. 
Es decir, los MCS actúan como un mediador, un representante simbólico e ideológico de 
la estructura de poder (Van Dijk, 1997). 

Los MCS tienen un papel decisivo en la configuración y la reproducción de la 
imagen del otro. Actualmente casi ninguno de ellos despliega una tendencia abiertamente 
racista, pero la mayoría, de forma sutil, va tejiendo una imagen negativa de los 
inmigrantes y las minorías, creando o exacerbando los estereotipos y prejuicios que ya 
existen entre la población. Esta imagen se contempla como veraz y llena de sentido 
común, por lo que se establece un consenso, un discurso hegemónico, que, a la postre, 
acaba siendo respaldado por los lideres de opinión, los políticos y los investigadores. 
Pero algunas veces han contribuido de manera eficacísima a estimular los 
comportamientos racistas de acuerdo con las elites que los controlan. Así lo hemos visto 
recientemente en Serbia, en Ruanda, en varios países de la antigua Unión Soviética o en 
la misma Unión Europea, donde, sin solución de continuidad, derrumbado el comunismo, 
se ha presentado al fundamentalismo islámico como el nuevo enemigo a batir. 

Los MCS abordan la cuestión de la inmigración en el marco de un tratamiento 
negativo, sensacionalista y exotizante de los países de procedencia de los inmigrantes 
pobres. Se retrata a estos países asociándolos repetidamente al desastre y a la miseria: 
hambrunas, desastres naturales, analfabetismo, violencia, inestabilidad política, 
subdesarrollo, etc., provocados por causas naturales (el clima) o casi genéticas (las 
rivalidades étnicas) y no sociales o históricas. Este retrato se mezcla con reportajes de 
carácter turístico, espectaculares y pintorescos, en un cóctel explosivo, y puede acabar 
justificando la explotación de la que son objeto los inmigrantes en los países ricos, pues, 
según estas informaciones, siempre será mejor vivir como un esclavo aquí que morir 
primitivo y miserable allí. 

Cuando la información se refiere a los propios inmigrantes, la mayoría participa 
también de esta desviación y negatividad, que se manifiesta tanto en la selección de los 
temas, como en los titulares, el estilo o las metáforas (detipo bélico: fortaleza, batalla; de 
la naturaleza: avalancha, ola) usadas. Los temas más tratados son los relacionados con la 
delincuencia (detenciones, expulsiones, delitos, mafias, droga, peleas, etc.); la 
inmigración no se considera un fenómeno normal, sino un problema; se culpabiliza a las 
víctimas, atribuyéndoles los conflictos que se seleccionan. Además, los inmigrantes pocas 
veces pueden expresar sus puntos de vista. 

P. Aierbe y M. Mazkiaran (1998) han mostrado, a título de ejemplo, cómo el 
empleo del término “ilegal” aplicado a los inmigrantes tiene un efecto justificador de las 
acciones que contra ellos puedan realizarse, al tiempo que se les equipara a una 
mercancía. O cómo la asociación unívoca de las redes de inmigración (formadas a veces 
por familiares o amigos; la mayoría de las veces por gentes que se rigen por el más 
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estricto aprovechamiento de la ley de la oferta y la demanda) a “mafias” (organizaciones 
clandestinas de criminales) es profundamente perversa, porque niega la capacidad de 
decisión de los inmigrantes, caracteriza las redes de mal intrínseco, exculpa de 
responsabilidad a los nacionales y justifica la explotación capitalista de los empresarios de 
los invernaderos o de la construcción. 

La sociedad de llegada, a la que se califica sin más “de acogida”, se presenta como 
una estructura normalizada y sin grandes conflictos internos, una especie de paraíso 
terrenal, regido por los grandes valores universales, que actúa de forma solidaria ante la 
inmigración y donde las agresiones racistas son brotes excepcionales, nada que ver con el 
racismo cotidiano y estructural, debidos casi siempre a la presencia “excesiva” de 
inmigrantes. El objetivo de la integración se plantea en una sola dirección, que exige al 
inmigrante la voluntad de adquirir determinadas competencias sociales y culturales: si no 
se produce será a causa del propio inmigrante, de su distancia cultural, de su situación 
jurídica o de su poco esfuerzo y voluntad (Santamaría, 1994). 

Evidentemente la educación formal y no formal tienen un papel insustituible en el 
análisis y deconstrucción de estos conocimientos y actitudes, en la apertura a otro tipos 
de informaciones, en la práctica de otras actitudes y acciones y en el fortalecimiento del 
sujeto capaz de leer el mundo y de tomar decisiones con libertad. Pero ello no obsta de 
que, en paralelo, aprovechemos las brechas generadas por la misma competencia, por la 
propia realidad que desafía la mirada sesgada de los medios, por la existencia de 
informaciones alternativas y de periodistas sensibles y militantes. Los MCS son también 
un ámbito de intervención educativa al que, con toda seguridad, deberíamos prestar más 
atención. 
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7 


Minorías y profesionales 


7 .1. Marroquíes 


El objetivo de este apartado no es describir sintéticamente “la” cultura de los 
marroquíes. Se trata más bien de actualizar algunos conocimientos olvidados y de 
subsanar, en parte, una enorme ignorancia sobre nuestros vecinos del Sur. 

La finalidad es poner las bases para una lectura menos lineal y más compleja de la 
vida y de las personas de origen marroquí y para uña comprensión menos sesgada y 
estereotipada de una sociedad y una cultura diversas internamente y mucho menos 
distintas de la nuestra de lo que parece o se nos dice. 


7.1.1. El contexto de origen 


Marruecos es un país de extensión parecida a la de España: 446.550 km? (España 
504.782 km?), sin contar el territorio del Sahara Occidental, todavía en disputa, que 


supondría unos 250.000 km? más. 
Físicamente, el país se estructura en cuatro grandes zonas: 


a) El Rif. Coincide prácticamente con la zona septentrional del antiguo 
Protectorado español (1912-1956). Se trata de un territorio abrupto, formado 
por la cordillera del Rif, en su parte central, de morfología compleja, que 
dificulta enormemente las comunicaciones, y por dos llanuras en los extremos 
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oriental y occidental. 

b) El Atlas. Es una enorme cordillera que se extiende en diagonal de norestea 
suroeste del país a lo largo de 850 kilómetros y separa la región antlántica de la 
zona desértica. Se distinguen en ella tres grandes macizos: el Atlas Medio al 
norte; el Gran Atlas en el centro (con más de diez cumbres que superan los 
4.000 metros); y el Antiatlas al sur. 

c) La región atlántica. Abarca el territorio situado entre el Atlas y el océano 
Atlántico, formado por altiplanos de lluvia escasa y por llanuras fértiles. Es en 
esta región donde se encuentran las ciudades marroquíes más pobladas: Rabat, 
Casablanca, Marraquech, Agadir, Kenitra, Fez, Tetuán, etc. 

d) La zona desértica. Al este y al sur del Atlas. 


Los bereberes, llamados también númidas o libios, eran los habitantes originarios de 
esta zona de África, a cuyas costas, como a las de la península ibérica, llegaron fenicios, 
griegos y romanos. Como es sabido, durante el siglo VII el territorio fue ocupado por 
árabes procedentes de Oriente Medio y con ellos se inició el proceso de arabización, 
eficaz sobre todo en las ciudades de la región atlántica, y el proceso de islamización, que 
fue lento, ya que no se consolidó hasta el siglo XIV, pero que, desde entonces, ha 
constituido el elemento más importante de su identidad (Colectivo loé, 1994b). 

En cambio, la diferencia lingüística entre arabófonos y bereberófonos se ha 
mantenido a lo largo del tiempo, de manera que, a grandes rasgos, puede decirse que una 
tercera parte de la población marroquí tiene como primera lengua el bereber. 

El árabe clásico, el del Corán, es la lengua oficial del país, utilizado en los ámbitos 
religioso, administrativo y político. Junto a él, se ha desarrollado el árabe vulgar, el 
marroquí, variante dialectal del clásico. Y entre uno y otro funciona una versión 
intermedia, el que usan los medios de comunicación social, que combina elementos del 
árabe clásico y del vulgar. 

El bereber, al no ser lengua oficial, que no posee literatura escrita, aunque sí 
numerosas manifestaciones de literatura oral, pervive a través de diversas variantes 
dialectales y particularidades locales, que pueden agruparse en tres grandes ramas: el 
chelja (rifeño o zamazirt), hablado en la región del Rif; el tamazirt, en la zona norte y 
oriental del Atlas; y el tashilhit, en el Atlas sur y occidental. 

El panorama lingüístico del país se completa con la presencia del francés y el 
español, lenguas de las antiguas potencias coloniales: el francés con una presencia todavía 
importante tanto en el sistema educativo y en la prensa, como en los ámbitos de poder; el 
español, presente sobre todo a través de la televisión. 

Marruecos tienen una población de 28 millones de habitantes (España, 39 millones) 
y su densidad de población, siempre excluyendo al Sahara Occidental, es de 62 


habitantes por km? (España, 79 hab/km?). La esperanza de vida es de 67 años (78 en 
España) y la tasa de nacimientos por mujer ha ido disminuyendo progresivamente: 4,9 en 
1965; 3,5 en 1991; 3,1 en 7998 (1,1 en España). El 54% de la población marroquí vive 
en zonas urbanas (77% en España) y un 35% de su población activa son mujeres (37% 
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en España). Un último dato estadístico (Varios Autores, 2000b) es el de PIB (Producto 
Interior Bruto) per cápita, que en Marruecos es de 7.250 dólares y en España de 14.080. 

En Marruecos es todavía significativa la diferencia entre campo y ciudad. Mientras 
las ciudades están casi absolutamente arabizadas y están sometidas a un proceso 
acelerado de modernización, las zonas rurales mantienen un importante substrato 
bereberófono y, en ellas, conviven las estructuras tradicionales con la modernización. 

Por otra parte, existe en Marruecos, sobre todo en la zona del Rif, una antigua 
tradición migratoria, anterior incluso a la independencia del país, tanto hacia las ciudades 
marroquíes del oeste (Tánger, Tetuán), como hacia el este (Argelia) y hacia el norte 
(Ceuta, Melilla y Francia). Con la independencia y el progresivo avance de la economía 
de mercado se inició un doble proceso migratorio de origen rural: uno interno, hacia las 
ciudades marroquíes; y otro externo, sobre todo hacia Francia y Alemania, de 
características muy parecidas a la migración española de la misma época. 

A finales de los años setenta y hasta hoy día los procesos migratorios 
experimentaron una doble mutación: no sólo emigran personas del ámbito rural, sino 
también de zonas urbanas (algunas con experiencia migratoria anterior) y, por otra parte, 
se diversifican los países de destino: además de Francia, Alemania y Argelia, se emigra, y 
mucho, primero hacia Holanda, Bélgica y Libia, y después hacia Italia, España y Canadá, 
de manera que actualmente vive en el extranjero un 7% de la población marroquí. 

El impacto de estas migraciones en Marruecos ha sido enorme, tanto desde el punto 
de vista económico, como desde el punto de vista social. Ha sido un potente factor de 
modernización y de reactivación económica, que se ha notado especialmente en el sector 
de la construcción y en los servicios y en el poder de consumo de las familias. 


El sistema educativo marroquí se rige actualmente por la reforma educativa de /985, 
pero desde la independencia los objetivos fueron: crear un sistema nacional de educación, 
que eliminara la separación entre escuela tradicional, escuela privada y escuela moderna, 
y unificara las estructuras y los programas educativos; la arabización del sistema, tanto 
cultural como lingúísticamente, pero sin eliminar el francés; y la generalización de la 
enseñanza primaria. 

Estos objetivos responden a una realidad compleja que, aunque con brevedad, es 
preciso exponer. 

El sistema educativo tradicional, anterior a la colonización occidental, se estructuraba 
en tres niveles: 

Las escuelas coránicas (kuttab o msids), presentes en todo el ámbito árabo- 
musulmán, regentadas por los faquíes (maestros coránicos), reclutados y pagados por las 
propias comunidades, donde se aprendía a leer y escribir el árabe clásico a través de la 
recitación del Corán. Su objetivo fundamental, como en toda la enseñanza tradicional, 
era la formación moral y religiosa, dispensada a través de métodos memorísticos, 
punitivos y autoritarios. 

El nivel secundario se desarrollaba en las zaouías y en las mezquitas, donde se 
profundizaba en el conocimiento del Islam y de la gramática, y daba acceso a trabajos de 
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un cierto prestigio social, como por ejemplo el de maestro coránico. 

El nivel superior que se impartía sólo en la mezquita-universidad de Fez. 

En la actualidad, la escuela coránica o tradicional sigue vigente sobre todo en la 
enseñanza preescolar, pues escolariza a un 70% de la población, paralelamente al sistema 
moderno. En cambio los niveles secundario y superior tradicionales escolarizan sólo a un 
2% de la población. 

Durante la colonización convivieron el sistema tradicional con el sistema francés, 
idéntico en todos los aspectos al vigente en la metrópoli, con algunas horas de lengua y 
cultura árabe (y bereber, en algunos casos), en una doble versión: una para los hijos de 
los colonizadores y las elites autóctonas, y otra para los demás. Existían además algunas 
escuelas privadas o libres, algunas de las cuales perviven. 

La unificación del sistema se ha hecho siguiendo patrones occidentales, de forma 
que se estructura de la forma siguiente: 


— Dos años de enseñanza preescolar (4-5 años). 

— Nueve años de enseñanza fundamental (6-14 años), dividida en dos ciclos: el 
primero de seis años, y el segundo de tres, que ofrece una opción 
profesionalizadora y otra más general. 

— Tres años de enseñanza secundaria, que consta de Formación Profesional o 
diversos Bachilleratos, que dan acceso a la enseñanza superior. 


El currículum de la enseñanza fundamental consta de las materias habituales en los 
sistemas educativos occidentales. Las que gozan de una mayor dotación horaria son las 
lenguas árabe y francesa y las matemáticas. Las demás son: religión islámica, geografía e 
historia, ciencias físicas y naturales, educación física y dibujo (Colectivo loé, 1996). 

El principal problema educativo dé Marruecos es el elevado índice de analfabetismo 
existente, que alcanza tasas superiores al 30% y que se concentra de manera 
especialmente sangrante entre la población femenina y la población de las zonas rurales. 
Hubo un intento de afrontar esta situación en el momento de la independencia, pero 
quedó en eso. 

En cuanto a la población escolar, el problema más importante sigue siendo el de su 
escolarización, que según datos oficiales a duras penas alcanza al 65% de la población, 
con grandes diferencias en función de las regiones (las cotas más bajas se dan en el Rif) 
y del sexo: las mujeres en el ámbito rural sufren una doble discriminación por ello. Estas 
cifras, ya de por sí significativas, deben aún ser matizadas. De una parte, jurídicamente, 
la edad laboral se sitúa a los 72 años (y esto explicaría, en parte, los altos índices de 
desescolarización) y de otra, los porcentajes de fracaso escolar y de abandono son muy 
elevados (más del 30% de la población escolarizada), con lo que apenas un 25% de la 
población en edad escolar tiene acceso real a la educación secundaria. 


7.1.2. La imagen de Marruecos en España 
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Las relaciones entre los habitantes del Magreb y de la península ibérica se remontan 
a la antigúedad y ello ha propiciado una larga historia de contactos y enfrentamientos y la 
construcción de unas imágenes de los marroquíes profundamente arraigadas entre los 
españoles. 

Los grandes momentos de esta historia compartida se inician con lo que la historia 
nacionalista española denominó la Reconquista, refiriéndose al período histórico que se 
inicia el año 711 y finaliza el 1492, en que árabes y bereberes musulmanes ocuparon y 
dominaron gran parte de la península y durante algunos años la convirtieron en la mayor 
potencia cultural europea. 

Entre los siglos XVI y XVIII se vivió en España una verdadera psicosis 
antimusulmana, que generó hostilidades permanentes entre españoles y marroquíes. El 
temor a la expansión del imperio turco, las incursiones devastadoras de los corsarios 
magrebíes, la desconfianza hacia los moriscos y la utilización con fines políticos de estos 
temores alimentaron el nacimiento de una imagen estereotipada del moro, cargada de 
connotaciones negativas y que, sin muchos cambios, se ha mantenido hasta hoy: falso, 
hipócrita, pérfido, salvaje, cruel, asesino, borracho, adulador, traidor, violador, sectario... 

Guerras contra Marruecos las hubo en 1860, en 1909 y entre 1914 y 1927, esta 
última ya siendo el norte de Marruecos Protectorado español (1912-1956). La resistencia 
de los marroquíes a la dominación española se tradujo en violentos enfrentamientos: 
bombardeos de poblados, quema de viviendas y campos de cultivo e innumerables 
muertes. En 1927 se hizo efectivo el control del territorio, que, contra lo que simboliza la 
figura del Protectorado (que mantiene, en teoría, la soberanía civil y religiosa del sultán) 
recayó casi en exclusiva en el ejército. Sólo entonces pudo empezar la labor 
“civilizadora”, que ante una metrópoli exhausta y convulsa, tuvo un impacto más bien 
mediocre. 

En este período se construyó una nueva imagen del marroquí, primitivo, tosco, pero 
buen chico, que no borró, sin embargo, la imagen anterior. Esta imagen se difundió a 
través de múltiples medios (fotografías, películas, etc.), pero uno de los más interesantes 
son las colecciones de postales dibujadas centradas en la vida y costumbres de los 
marroquíes (Nogué y Villanova, 2000). La mayoría ridiculiza a los marroquíes: o bien 
para demostrar su atraso o crueldad (sobre todo con las mujeres y los niños) y la 
necesidad imperiosa de civilizarlos, o bien para reírse de su sorpresa al entrar en contacto 
con los aparatos y modas procedentes de la potencia colonizadora. 

La guerra civil comportó algunos cambios. El bando republicano hizo hincapié en el 
viejo tópico atribuido a los marroquíes. El ejemplo más elocuente es: “El 4uca del moro 
feixista editada por el Comisariado de Propaganda de la Generalitat de Catalunya en 
1937, en la que el protagonista, Ben Hamet, se emborracha, come chorizo y jamón, viola 
mujeres y mata niños, y finalmente recibe su castigo” (Nogué y Villanova, 2000: 391). 
En cambio, en el bando franquista, desaparecen las alusiones más negativas y se refuerza 
la imagen paternalista del moro buena gente y valeroso, aunque un poco bruto y salvaje. 
La imagen “se blanquea” debido especialmente al apoyo de las tropas de Regulares en la 
guerra civil. 
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Al ganar Franco la guerra y seguir vigente el protectorado, ésta es la imagen oficial 
que se propaga de los marroquíes. La vertiente negativa volverá a florecer con la 
independencia de Marruecos (1956), de la zona meridional de Tarfaya (1958), de Ifni 
(1969) y del Sahara Occidental (1975). Actualmente, tanto las tendencias xenófobas 
como las solidarias entre la población española, aunque respondan a preocupaciones 
distintas de las históricas, son también deudoras de este pasado, que conforma un poso 
anclado sólidamente en el imaginario colectivo. 

Finalmente, mencionar sólo un conflicto latente entre España y Marruecos: el de las 
ciudades africanas de soberanía española, Ceuta y Melilla. Ocupadas por España desde el 
siglo XV, hasta finales del siglo XIX fueron estrictamente penales habitados por presos y 
guardianes. Fue entonces cuando se ampliaron sus límites, se constituyeron como 
ciudades y se convirtieron en puertos francos. Desde que Marruecos obtuvo la 
independencia las ha reclamado directamente al gobierno español y en los foros 
internacionales. La cuestión, obviamente, no está resuelta. 


7.1.3. Señas de identidad 


La familia es la institución básica de socialización e impregnación cultural y la 
religión islámica es el principal referente cultural de los marroquíes residentes en España. 

Las familias experimentan en su seno la transición de las pautas tradicionales a las 
pautas de la modernidad, dominantes tanto en España como en el Marruecos urbano, 
hecho que supone un cuestionamiento del poder patriarcal y un debilitamiento de las 
solidaridades comunitarias. Con todo, se siguen valorando las relaciones con los 
miembros de la familia que han quedado en Marruecos (son importantes las 
comunicaciones telefónicas, escritas, grabadas...) y la solidaridad intrafamiliar y 
comunitaria. 

El Islam constituye el principal soporte ideológico e identitario en los países de 
destino y son los padres los primeros responsables de transmitirlo a través del 
cumplimiento de las normas islámicas. Las prácticas religiosas pueden ser de carácter 
individual, familiar o colectivo (Losada, 1995). 

Son prácticas individuales las oraciones diarias, que pertenecen a la vida privada y 
que los mayores siguen con mayor asiduidad que los jóvenes. También lo son las 
prescripciones alimenticias, que actúan como un criterio fundamental de diferenciación 
cultural y que casi todos siguen en el hogar, aunque muchos quebrantan fuera de casa. 
Nos referimos a la prohibición de comer carne de cerdo o de beber vino y bebidas 
alcohólicas o de consumir drogas. 

Las prácticas familiares sirven para mantener la relación con el país de origen: la 
imposición del nombre al recién nacido, la circuncisión y el matrimonio, que suelen 
efectuarse en Marruecos, el entierro de los muertos, cuyos cadáveres muchos prefieren 
repatriar... El matrimonio es una cuestión de los padres, y no sólo de la pareja, y consta 
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de dos elementos distintos incluso en el tiempo: el contrato matrimonial, de naturaleza 
esencialmente económica (dote, herencia, propiedades...) y la fiesta de la boda (De 
Epalza, 1994). 

Las prácticas colectivas principales son la oración del mediodía del viernes, la fiesta 
del cordero (Aid el-Kabir) y el ayuno del mes de Ramadán (y la fiesta de la ruptura del 
ayuno, Aid el-Sagir), uno de los pilares básicos del Islam y que obliga a todos desde la 
pubertad. Es un período de purificación, que fomenta la moralidad personal y la 
solidaridad comunitaria. La presión social es muy fuerte: estas prácticas forman parte de 
lo que podríamos llamar un islam sociológico, un signo fuerte de identidad, que 
contribuye además a reforzar la relación y los lazos de amistad entre personas de un 
origen nacional y cultural común. 

La vida de la comunidad islámica se estructura en torno a la mezquita. Además de 
lugar de oración, las mezquitas son lugares de socialización, de reunión, locales donde se 
celebran las fiestas y escuelas donde los niños estudian la lengua árabe y el Corán. La 
mezquita funciona como un lugar de autoafirmación, sobre todo en países donde el Islam 
no es mayoritario y “da al grupo de hombres adultos la seguridad de su papel tradicional, 
puesto en crisis por la emancipación de los hijos y los nuevos papeles de la mujer en el 
entorno social” (Losada, 1995: 195). 

La difusión de la lengua árabe entre los hijos tiene no sólo un sentido cultural, sino 
también religioso: es la lengua del Corán y de la religión. Es un símbolo de identidad, un 
instrumento de relación y comunicación con los familiares, los amigos y los miembros de 
la comunidad y un deber religioso. Por eso no es extraño que, bien en la mezquita, bien 
en la familia, los padres se ocupen de que sus hijos aprendan la lengua árabe, si el 
sistema educativo español no les ofrece esta posibilidad. 

Por lo demás, las familias marroquíes suelen dar mucha importancia a la 
escolarización de sus hijos, pues consideran que es el camino más adecuado para la 
integración y la promoción social y cultural, y la inserción laboral. Además, manifiestan 
un alto grado de satisfacción tanto con los profesores como con el sistema educativo, en 
general, sobre todo en comparación con la situación de Marruecos. 


7.2. Gitanos 


Los gitanos son, hoy todavía, la minoría cultural más numerosa en España y uno de 
los colectivos percibidos de forma más negativa por la sociedad española. 

La educación intercultural ofrece un nuevo marco teórico para replantearse y 
encauzar el debate sobre la educación y la escolarización de los gitanos. 


7.1.1. Un núcleo cultural compartido 
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El universo gitano lo constituye un mosaico de grupos diversificados, cada uno de 
ellos con sus características propias. En general, se trata de grupos familiares extensos, 
en los que el individuo se reconoce y se identifica. La articulación entre los grupos se 
mantiene mediante encuentros e intercambios y la adhesión a unos valores comunes se 
garantiza a través de un conjunto de reglas que regulan su existencia y su conducta. La 
identidad gitana se construye, en una parte esencial, a través de la diferenciación con los 
no gitanos, que forman parte de otro universo, prohibido y peligroso (Liégeois, 1998). 

A pesar de esta gran diversidad interna, la mayoría de los especialistas consideran 
que existe un núcleo cultural compartido entre todos los grupos. Un folleto editado por la 
Asociación de Enseñantes con Gitanos de Toledo lo sintetizaba así: 


Somos un pueblo sin territorio, en movimiento permanente. Sólo ahora 
hemos interrumpido el viaje. 

Procedemos de la India , de donde salimos hace más de mil años. Nuestra 
lengua, el romanó, hunde sus raíces en el sánscrito. 

Nuestras leyes son orales, presididas por los mayores. 

Para nosotros la vida es un viaje que ha y que hacer sin apenas maletas. 
Acumular bienes materiales no nos interesa. 

Enamorados de dos damas: la Libertad y la Familia. 

El sentido de la libertad y la independencia es lo más difícil de comprender 
para los payos: nuestro desinterés por trabajos monótonos y uniformes, la 
infravaloración del dinero, el valor particular del tiempo... 

Trabajamos para ganar el sustento diario, no para a cumular. Vivimos al día 
sin preocuparnos del mañana. La necesidad impone el trabajo, no el horario . 

Somos sensibles para el arte y lo espiritual. 

Los payos se permiten ser nuestros fiscales. Debemos demostrar 
permanentemente nuestra inocencia, honradez y espíritu de convivencia, porque 
a priori se nos pre supone culpables de estos cargos (García, Adroher y Blanco, 
1996: 49-50). 


Por su incidencia en el campo educativo insistiremos en algunos de estos aspectos: 

La ausencia de un territorio fijo y estable como referente condiciona la manera de 
percibir y entender la vida: el valor de las cosas lo determina su grado de disponibilidad y 
adaptabilidad, es más importante un buen coche que una buena casa, por ejemplo; 
interesa más el día a día que el hipotético futuro. El viaje, en cuanto desplazamiento 
posible, es social, cultural y económicamente funcional: alimenta un tipo de organización 
social, genera una identidad basada en lo inmaterial y favorece la independencia laboral. 

La libertad, como experiencia vital, es uno de los valores esenciales de los gitanos: 
libertad para no someterse a nadie ni a nada ajeno, para desplazarse, para vivir. El otro 
sería la familia, que vertebra la vida de los gitanos y que está siempre por encima de cada 
uno de sus miembros. 

Su visión del trabajo es difícilmente compatible con el concepto de trabajo 
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asalariado, con un horario fijo y estricto: no se vive para trabajar, sino que se trabaja para 
vivir, para procurarse el sustento diario. De aquí la preferencia por los trabajos que 
permiten una mayor flexibilidad, como el oficio de feriante o de vendedor ambulante. 

Y una tradición cultural con algunos símbolos propios: una lengua, que se mantiene 
como forma de comunicación entre gitanos; la prioridad del vínculo familiar por encima 
de cualquier otro; el respeto por los muertos; la fidelidad a la esposa y la exigencia de 
virginidad; la delimitación del territorio; y un conjunto de leyes no escritas, que regulan 
su vida social, útiles también para resolver los conflictos planteados entre gitanos (San 
Román, 1994). 

Si bien no existe una religión propia de los gitanos, sí están fuertemente vinculados al 
mundo espiritual, en el que tienen un papel fundamental los antepasados muertos y 
algunos elementos mágicos. Estos últimos años se ha producido entre ellos una masiva 
adscripción a la Iglesia evangélica de Filadelfia, probablemente por sus formas rituales 
flexibles y espontáneas, próximas a sus hábitos y costumbres. 


7.2.2. Educación escolar; educación gitana 


Existe un sistema educativo gitano, es decir, un conjunto organizado de elementos de 
transmisión cultural y de socialización. La unidad básica de educación es la familia, factor 
de estabilidad, de seguridad y de afecto en un medio hostil, cambiante y, a menudo, 
precario. El niño aprende por inmersión y en contacto simultáneo con diversas 
generaciones de niños y adultos. Y se transmiten unos valores: la libertad, la 
responsabilidad, la capacidad de iniciativa, la experimentación y la investigación. Se trata 
de una educación para la independencia, y no de un “laissez-faire”, bajo el control difuso 
y global de la comunidad, que ejerce una influencia educativa permanente sobre ellos 
(Liégeois, 1998). 

Hasta los 10-12 años no aparece una diferenciación nítida en función del sexo, 
encaminada ya a adoptar los roles de la vida adulta: los hombres gozan de una gran 
libertad de movimientos, mientras las mujeres deberán permanecer en el hogar, alejadas 
de cualquier peligro y sobreprotegidas. 

Es una educación para la inserción comunitaria y la construcción de la propia 
identidad, en un marco de afectos y sentimientos, que hace prácticamente prescindible el 
castigo físico. Se educa también para el temor y la hostilidad hacia el mundo exterior, al 
que hay que recurrir algunas veces (la escuela, el hospital, el ayuntamiento...) bien 
pertrechado para obtener el beneficio que se busca sin sucumbir a sus encantos. 

El aprendizaje para el ejercicio laboral también se hace en este contexto, como parte 
de una educación natural y global. Desde temprana edad los niños participan en los 
trabajos de los padres, sin que ello suponga explotación, sino un aprendizaje activo y 
estimulante. 

La escuela es, pues, para los gitanos, una institución extraña, que forma parte de 
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otro universo, del mundo exterior, amenazante y hostil, que se ha demostrado, además, 
poco funcional y negativa, tanto desde el punto de vista profesional (no prepara 
adecuadamente para la mayoría de los trabajos que ejercen actualmente los gitanos), 
como desde el punto de vista social, ya que obstaculiza la integración en la propia 
comunidad y, a veces, incluso puede acarrear consecuencias especialmente dolorosas de 
escisión entre dos mundos que exigen incompatibilidad entre ellos. 

Para los payos, es obvia la relación entre escolarización y mundo del trabajo: la 
escuela ofrece un conjunto de conocimientos básicos y aplicados, teóricos y prácticos, 
cognitivos y actitudinales que preparan para el acceso a la vida laboralmente activa. La 
escuela enseña un conjunto de saberes instrumentales (leer, escribir, calcular, medir...) y 
de habilidades profesionalizadoras, que, unos y otras, cualifican para ejercer una 
profesión. La escuela, como han puesto de manifiesto los sociólogos de la 
correspondencia, a través del currículum oculto, prepara también para el puesto de 
trabajo asalariado, sometido a la división del trabajo, la competencia individual y la 
evaluación permanente (Fernández Enguita, 1996). 

Casi nada de eso es funcional para los gitanos, si acaso sólo algunos aprendizajes 
instrumentales. La mayoría de las ocupaciones gitanas se ejercen por cuenta propia, en 
un marco de flexibilidad e independencia importantes y gran parte de los procedimientos 
y tecnologías aprendidos en la escuela no tienen casi nada que ver con ellas. Tampoco es 
útil para una hipotética movilidad social. Por todo ello, uno de los fundamentos que 
justifican la necesidad de escolarizar a todos los niños carece de sentido para el mundo 
gitano. 

En otro sentido, la educación formal ha constituido para los Estados modernos un 
factor importante de normalización lingüística y cultural, de creación de identidad 
nacional y de legitimación política. La posición de los gitanos ante esta realidad no puede 
ser sino conflictiva. Los Estados modernos han excluido sistemáticamente a los gitanos, 
los han perseguido social y culturalmente y han librado una batalla para conseguir su 
disolución en la identidad común. Además, el liberalismo, que da fundamento a las 
democracias occidentales, se basa esencialmente en los individuos, sujetos de derechos y 
deberes, no reconoce a la comunidad como detentadora de derechos y tiende a suprimir 
las instancias que se interponen entre el Estado y el ciudadano. Un nuevo motivo de 
enfrentamiento, pues toda la organización social y la identidad personal de los gitanos se 
fundamenta en la familia extensa, en la preeminencia de la comunidad sobre el individuo. 


7.2.3. Gitanos en las escuelas españolas 


Los gitanos constituyen la minoría cultural más numerosa de España, más de medio 
millón de personas, según todas las fuentes, presentes en todas las Comunidades 
Autónomas, pero sobre todo en Andalucía, Madrid, Cataluña y Valencia. Desde el punto 
de vista socioeconómico, algunos gitanos forman parte de las clases medias y adineradas, 
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pero la gran mayoría reside en barrios obreros de las grandes ciudades, sometidos a una 
profunda mutación laboral y existencial, o en hábitats deteriorados, de chabolas, 
segregados del resto de la población, con un alto nivel de desestructuración personal y 
familiar y ejerciendo ocupaciones marginales o viviendo de los subsidios públicos. 

Los niveles de escolarización son elevados (pero no totales) en educación primaria, 
pero en la secundaria obligatoria más del 50% de ellos abandona las aulas. El absentismo 
escolar de los escolarizados, de todas formas, es considerable: menos del 50% asiste 
regularmente a clase. A la vista de todo ello, no es de extrañar que sólo una minoría 
obtenga el título de Graduado escolar: ni la experiencia de escolarización, ni los 
resultados son, pues, satisfactorios (Muñoz Sedaño, 1997). 

Hasta los años setenta, los gitanos vivieron prácticamente al margen, excluidos, del 
sistema escolar, que sólo en estas fechas se plantearía la escolarización efectiva de toda la 
población en edad escolar. En 1978 se pusieron en funcionamiento las llamadas escuelas- 
puente: se trataba de locales ubicados en sus zonas de residencia (normalmente barrios 
marginales), que escolarizaban únicamente a alumnos gitanos, con la voluntad de 
facilitarles el acceso a la educación formal y de adaptarse a sus ritmos y estilos de vida. 
El objetivo pretendido y pocas veces conseguido era que su estancia en estos centros 
fuera temporal, un trampolín que les permitiera, pasado un tiempo, matricularse en las 
escuelas ordinarias. Dejaron de funcionar en 1986. 

A partir de esta fecha desaparece el concepto de escuela-puente y todos los alumnos 
en edad escolar, independientemente de su adscripción étnica, pasan a escolarizarse en 
las escuelas ordinarias, aunque por su ubicación geográfica, por su historia y por 
percepción social, subsisten algunas escuelas públicas guetizadas en la práctica, en la 
medida en que su alumnado es casi enteramente gitano. 

La primera respuesta de la institución escolar ante la integración de los alumnos 
gitanos en las escuelas ordinarias es el formalismo igualitario (Fernández Enguita, 1996), 
propio de las organizaciones liberales y burocráticas, que, por una parte individualiza los 
problemas sin tener en cuenta para nada la variable cultural y comunitaria, y por otra se 
muestra imperturbable y ni se plantea la necesidad de modificar algún elemento del 
currículum o de la organización escolar. No se da ningún proceso de negociación: la 
hostilidad y la ignorancia entre estos dos mundos no sólo se confirma, sino que surge un 
subproducto de este desencuentro, que es el fracaso escolar generalizado de los alumnos 
gitanos. 

Para paliar esta realidad y como medida de acompañamiento a esta política 
integradora se puso en marcha el Programa de Educación Compensatoria, en gran parte 
dirigido al alumnado gitano. Hemos hablado ya de él. Añadiremos sólo que se trata, 
desde luego, de una medida necesaria, que ejemplifica la responsabilidad de los poderes 
públicos en garantizar una verdadera igualdad de oportunidades para todos, pero a la vez 
es una estrategia insuficiente, porque aborda la cuestión desde el punto de vista 
exclusivamente carencial, sin querer ver que se trata también de un problema cultural, 
que pone en duda la bondad del modelo vigente, y de un problema de justicia social, que 
ultrapasa los muros escolares. 
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En cualquier caso, la actitud de la mayoría de los gitanos hacia la escuela ha ido 
evolucionando, a caballo de la evolución social y cultural a la que se han visto sometidos 
estos últimos años: pueden llegar a creer, aunque su experiencia histórica lo desmienta, 
que la educación escolar es un factor de inserción y de promoción social y rechazan, en 
principio, las escuelas sólo para gitanos, que juzgan como un elemento de discriminación. 
También ha evolucionado la institución escolar. Las medidas compensatorias, la 
formación y especialización de un número importante de profesores y, más 
recientemente, la irrupción de la dimensión intercultural han propiciado un 
cuestionamiento de la selección cultural que se transmite en la escuela y una 
flexibilización de sus rigideces organizativas, aspectos todos ellos que desde hace tiempo 
venían planteando los enseñantes con gitanos. 

Según J. E. Abajo (1997), las principales dificultades que plantea hoy día la 
escolarización de alumnos gitanos son: el desencuentro entre las exigencias de la escuela 
y las posibilidades reales de las familias (económicas y académicas); la distancia, todavía 
grande, entre el universo cultural gitano y la cultura escolar (desde el horario hasta el 
agrupamiento de los alumnos); la falta de modelos de referencia en la propia comunidad, 
especialmente grave cuando acceden a la educación secundaria; y la vivencia de 
situaciones de doble vínculo, es decir, la recepción simultánea de mensajes 
contradictorios, tanto en el contexto urbano y escolar (se ofrece la integración, pero en 
barrios segregados o en escuelas guetizadas), como en el medio familiar del alumno (que 
a un tiempo escolariza a los hijos, pero desautoriza a los profesores o fomenta el 
absentismo) y en el medio escolar (que escolariza, pero al mismo tiempo recela, acusa o 
discrimina). 

Promover la integración y el éxito escolar de una minoría cultural desvalorizada 
social y económicamente requiere no sólo incrementar las medidas compensatorias, sino 
mejorar las condiciones socioeconómicas y contextúales, es decir: una política social y 
urbanística no excluyente, una política laboral que permita vivir con dignidad y una 
política educativa que no se limite a la escolarización, sino que se ocupe también de los 
servicios paralelos y que incida en el tiempo libre. Y situar en un primer plano el debate 
cultural: si no se reconoce la especificidad cultural del pueblo gitano, si no se les reconoce 
como comunidad, sólo cabe la imposición de la ley. 

Si se adopta la actitud contraria, lo que urge es iniciar un verdadero diálogo y una 
negociación en pie de igualdad. No haríamos otra cosa que poner en práctica el artículo 
26 de la Declaración Universal de los Derechos Humanos, que afirma: “Los padres 
tendrán derecho preferente a escoger el tipo de educación que habrá de darse a sus 
hijos”. Si tanto el Estado, la sociedad global, como la familia, la comunidad cultural, son 
depositarios de derechos, en caso de discrepancia no cabe la imposición de una de las 
partes, sino el compromiso, el acuerdo entre ellas. 


7.3. Otros colectivos minoritarios 
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No es posible, ni era nuestro objetivo, hacer una referencia, por mínima que fuera, a 
todos los colectivos culturales minoritarios presentes en España. Por ello, este 
subapartado se limita a poner sobre el tapete la necesidad de análisis mucho más finos, 
profundos y sectoriales y de evitar cualquier tipo de generalización. 


7.3.1. Senegaleses y gambianos 


En general, nuestra ignorancia de África es abismal. Las pocas noticias del pasado 
que tenemos son referentes al contacto de los pueblos africanos con los occidentales, y 
del presente, más allá de las guerras y las catástrofes, naturales o no, casi nada sabemos. 

Sin embargo, Africa existe, como existe una historia de los pueblos africanos y una 
cultura que desconocemos. A pesar de la huella desgraciada dejada por los blancos (la 
colonización, la explotación, el tráfico de esclavos...), de efectos nefastos no sólo en las 
economías y en las formas de vida propias, sino también en las estructuras sociales 
autóctonas y en las mentalidades, que han derivado en una profunda crisis de identidad, 
Africa existe (Diao, 1996). 


Un mismo anciano podía tener conocimientos profundos tanto de religión o 
de historia como de ciencias naturales o de ciencias humanas. Era un saber más 
o menos global, una especie de vasta ciencia de la viday concebida la vida 
como una unidad donde todo está entrelazado, donde materia y espíritu no se 
dan nunca disociados. 

El hecho de no haber tenido escritura jamás ha privado a África de tener un 
pasado, una historia y una cultura. Como dijo mi maestro, Tierno Bokar: “La 
escritura es una cosa y el saber otra. La escritura es la fotografía del saber, pero 
no es el saber mismo. El saber es una luz que se encuentra en el hombre . Es la 
herencia de todolo que los antepasados han podido conocer y que nos han 
transmitido en germen, del mismo modo que el baobab está contenido en 
potencia en el interior de su semilla”. 

A través de aquel caos aparente, aprendíamos y reteníamos las cosas sin 
esfuerzo y con un gran place [...]. El ambiente familiar en que vivía era para mí 
una gran escuela permanente, la de los maestros de la Palabra (Hampa té Ba, 
1996: 215-217). 


Senegal y Gambia constituyen una región natural, tanto desde el punto de vista 
geográfico, como étnico o lingüístico. Las fronteras son fruto de la colonización 
occidental y la división política obedece a una historia y a una tradición colonial distinta y 
de huella tan indeleble, que ha hecho prácticamente imposible la unificación: francesa en 
Senegal, británica en Gambia. En realidad, entre los años 1982 y 1989, ambos países 
formaron una confederación, Senegambia, que fracasó. 
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Gambia es un pequeño enclave (11.295 km2) en medio de Senegal, que sigue el 
curso bajo del río que le da nombre, una estrecha franja de unos 350 km de largo por 
sólo unos 40 de ancho. Hasta finales del siglo XIX no fue más que un puerto comercial 
británico, prácticamente aislado del interior. Fue entonces, cuando el reparto de Africa 
por los europeos, cuando Gran Bretaña colonizó este territorio. 

Senegal (196.192 km2 de superficie), en cambio, fue colonizado por los franceses 
ya en el siglo XVII (la ciudad de Saint-Louis fue fundada en 1659 en honor del rey de 
Francia) y ha sido desde siempre un enclave estratégico, especialmente cuidado por la 
metrópoli. Senegal fue un punto importante en el tráfico mundial de esclavos en el 
pasado, y jóvenes senegaleses lucharon en el ejército francés tanto en la primera como 
en la segunda guerra mundial. 

Gambia tiene un millón de habitantes; la capital, Banjul, apenas sobrepasa los 
50.000 y la densidad de población del país es de 122 hab/km2. El 79% de la población 
reside en zona rural, la esperanza de vida es de 53 años, el PIB es de 340 dólares per 
cápita y la población alfabetizada es de un 27% (39% los varones y 16% las mujeres) 
según datos de 1998 (Varios Autores, 2000b). 

Senegal tiene más de 9 millones de habitantes y la densidad de población es de 47 
hab/km2. La capital, Dakar, tiene más de un millón y medio de habitantes. El 54% de la 
población vive en zonas rurales, la esperanza de vida es de 52 años, el PIB es de 1.530 
dólares per cápita y la población alfabetizada es del 29% (39% los varones y 19% las 
mujeres). El índice de fecundidad es de 5,6 hijos por mujer (Varios Autores, 2000b). 

La región es llana y poco accidentada y el año tiene dos grandes estaciones: la 
húmeda, lluviosa y calurosa, de julio a septiembre, y el resto del año, seco y más suave. 
El régimen hidrográfico, de gran importancia en un territorio árido, lo forman 
básicamente cuatro grandes ríos, prácticamente todos navegables con lo que son además 
importantes vías de comunicación: el Senegal, que da nombre también al país, al norte y 
al este; el Saloum, que desemboca cerca de Dakar; el Gambia; y el Casamance, al sur de 
Senegal, que da nombre a una región bastante diferenciada del resto. 

Las actividades económicas más destacadas son la agricultura (se cultiva el 
cacahuete, el mijo, el arroz, el maíz, la mandioca, el algodón...), la pesca (sardina, atún, 
etc.), que da lugar a importantes industrias conserveras, la ganadería (sobre todo de 
vacas, ovejas y cabras) y la minería (fosfatos, petróleo y gas natural). La mayoría de la 
población es de religión musulmana, pero se mantiene vivo el substrato preislámico, 
simbolizado por los amuletos protectores que les acompañan. Existe, con todo, una 
minoría anglicana (el 10% de los gambianos) y los diolas son mayoritariamente cristianos 
o animistas. 

Las etnias presentes en la región son las mismas, aunque su distribución varía. Los 
wolof viven mayoritariamente en la zona oeste y central de la región, predominantemente 
en los centros urbanos, y están muy islamizados. Es el grupo mayoritario en Senegal. 

Los mandinga, en cambio, son el grupo mayoritario en Gambia y los hay en toda la 
región. De religión musulmana, la mayoría son agricultores, aunque cada vez más se 
dedican también al comercio. 
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Los fula o peul se distribuyen también por toda la región y representan 
aproximadamente un 10% de la población tanto en Senegal como en Gambia. 
Tradicionalmente dedicados a la ganadería, el nomadismo y la migración forma parte 
también de sus hábitos. 

Los soninké o sarakolé son de ascendencia bereber y viven en la zona este; los serer 
residen mayoritariamente en el centro de Senegal y muchos de ellos se dedican a la 
pesca; los diola son mayoritarios en la Casamance, tienen fama de pueblo rebelde y 
batallador; y los tukulor, llamados también futanké, los de la región del Futa Toro. 

En cuanto a las lenguas africanas, las más habladas en la región son el mandinga y el 
wolof, seguidas del fula y el sarakolé. Hasta hace muy poco, todas ellas han sido lenguas 
de transmisión oral. En Senegal, el wolof es una especie de lengua franca, hablada o 
entendida por la mayoría de la población. Es la lengua oficial del país junto al francés, 
que un 50% de los senegaleses entiende y los que han seguido estudios secundarios o 
universitarios hablan. En Gambia, el mandinga cumple una función parecida de vehículo 
de comunicación entre las distintas etnias y el inglés lo entiende un 40% de los 
gambianos, aunque pocos lo dominan bien, dados los bajos índices de escolarización. El 
árabe, en fin, es desconocido para la mayoría de la población, aunque un 25% de ellos lo 
habla, sobre todo varones sarakolés (Kaplan, 1995). 

La crianza, alimentación, cuidado y educación de los niños corresponde a las 
mujeres. Hasta los dos años los niños, sujetos a su espalda, acompañan 
permanentemente a sus madres. Desde los dos años hasta que van a la escuela, quedan 
bajo la custodia de las abuelas paternas, mientras las madres realizan las tareas 
domésticas y agrícolas. Y es que las mujeres de Senegal y Gambia trabajan muchísimo. 

La familia es extensa y suele vivir, al menos en las zonas rurales, en un recinto 
doméstico compuesto de varias edificaciones, cada una de las cuales cumple funciones 
específicas: la casa de las mujeres, que es la más grande, donde residen todas las esposas 
de los adultos casados y los niños menores; las casas de los hombres: cada hombre 
adulto posee su propia vivienda; la cocina; el granero, donde se almacena el grano; el 
árbol de la palabra, situado en medio del recinto, lugar de descanso y de tertulia; y unos 
pequeños huertos (Kaplan, 1998). 

Uno de los aspectos que más curiosidad despierta entre los occidentales son los ritos 
de iniciación africanos, que incluyen, para los varones, la circuncisión, y, para las 
mujeres, algún tipo de escisión del clitoris. 

Sobre este tema, objeto a menudo de debates interesados y estériles y de juicios 
precipitados, es interesante hacer algunas precisiones. La circuncisión de los varones es 
una práctica muy extendida (también los pertenecientes a la religión judía la realizan) y 
anterior al Islam. La escisión del clitoris es, asimismo, una práctica preislámica, que el 
Corán no impone, que las leyes de Senegal prohíben y las autoridades persiguen. Su 
práctica obedece más a adscripciones étnicas (ni los wolof, ni los diola suelen realizarla) 
que a imperativos religiosos y los procesos de modernización, urbanización y 
alfabetización la han convertido en una práctica en declive. 

Finalmente, una referencia al mito del retorno. No tenemos datos suficientes, pero sí 
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algunos indicios. Los adultos manifiestan mayoritariamente su deseo de regresar a Africa, 
pero no de cualquier manera, sino habiendo triunfado. Además las expectativas son 
distintas según se trate de hombres o de mujeres, en la medida en que las causas y los 
itinerarios migratorios son también distintos. En cuanto a los niños, que algunas veces 
son enviados a los países de origen, a pesar de haber nacido en España, el problema 
fundamental es que se enfrentan a un medio desconocido, sin los instrumentos necesarios 
para adaptarse sin traumas, y a enfermedades gastrointestinales y tropicales para las 
cuales sus cuerpos no están ya preparados. 


7.3.2. Latinoamericanas, asiáticas, europeos del Este 


Muchas otras minorías culturales residen en España. No es nuestra intención hablar 
de cada una de ellas, sino simplemente dar cuenta de su existencia. Pasados los primeros 
años en que las aproximaciones han sido de carácter general, se hacen necesarios 
estudios monográficos más afinados, pues cada uno de estos colectivos tiene sus 
características propias, sus capacidades y dificultades, sus estrategias de supervivencia y 
de integración, y la respuesta educativa de calidad deberá ser cada día más atenta y 
adaptada a sus necesidades. 

El colectivo extracomunitario más numeroso, después de magrebíes y senegaleses y 
gambianos, es el de los latinoamericanos, fundamentalmente peruanas y dominicanas, 
pues el porcentaje de mujeres supera en un caso el 65% del total y en el otro el 80%. 
Pero también argentinos, cubanos, colombianas (más del 70% son mujeres) y brasileños. 
Comparten multitud de rasgos culturales con los españoles: lengua, religión católica, 
muchas pautas de organización familiar, incluso formas y niveles de escolarización, pero 
la escuela española tiende a percibirlos como diferentes. Los resultados escolares de sus 
hijos no son, en este sentido, lo buenos que cabría esperar. Según D. Juliano (1993), la 
causa no se encuentra sólo en los estereotipos desvalorizadores de la sociedad de 
acogida, sino también en la interiorización por su parte de un cierto escepticismo hacia la 
institución escolar en Latinoamérica como mecanismo de promoción social individual y 
su sustitución por otras estrategias más directamente sociales (deportes, amistades, etc.). 


Del continente asiático llegan las mujeres filipinas (más del 65% del total) y los 
chinos, hombres y mujeres. En el caso de las filipinas, llegan a un país con el que han 
tenido una experiencia colonial, aunque la mayor parte de las veces es un recuerdo 
lejano, desde un archipiélago empobrecido (1.050 dólares per cápita de PIB) y 
densamente poblado (252 habitantes por km2). Las inmigrantes filipinas suelen tener un 
nivel escolar medio o alto, son mayoritariamente católicas, hablan perfectamente el tagalo 
y el inglés y encuentran trabajo, casi en exclusiva, en el servicio doméstico. En general, 
su proyecto migratorio incluye el retorno a Filipinas, una vez ahorrado el dinero 
suficiente. Posible o mítico, este proyecto hace que, junto a las dificultades para cuidar 
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de los niños, prefieran que sus hijos vivan y se eduquen en el país de origen. En España, 
los filipinos se relacionan mucho entre sí: siempre hay algo que celebrar y cuentan con 
numerosas asociaciones. Las celebraciones religiosas son también un elemento 
aglutinador de un colectivo que lucha por mantener viva su identidad. 

En cuanto a los chinos, se suelen instalar en zonas urbanas y trabajan sobre todo en 
la restauración y la confección. Su inserción laboral y social se produce casi en exclusiva 
dentro de la comunidad que forman los chinos inmigrados, lo cual, por una parte, 
comporta aislarse de los autóctonos y, por otra, se ha demostrado una estrategia exitosa 
de integración, debido tanto al control y al apoyo que la comunidad ejerce sobre el 
individuo como a un sistema de valores basado en la solidaridad y la lealtad al propio 
grupo. 

Desde el triunfo de la revolución en 1949, la lengua oficial es el mandarín (pu tong 
hua), que todos conocen, pero la comunicación oral se produce dentro de una amplísima 
gama de variantes dialectales, a veces incomprensibles entre sí. El sistema lingüístico 
chino es absolutamente distinto del de las lenguas románicas. Basado en ideogramas, 
cada símbolo es un monosílabo, una palabra: para poder hablar y escribir correctamente 
son necesarios un mínimo de 3.000 de ellos. Aprender español será para ellos un 
ejercicio lento y complejo, pues supone un cambio de mentalidad y de estrategias: han de 
pasar de una palabra monosilábica y fija, a unas palabras polisilábicas y cambiantes 
(género, número, etc.) y de una clasificación semántica a otra de tipo gramatical (Favaro, 
1992). 

En general, los chinos tienen una imagen tradicional de la educación formal: la ven 
como un lugar que exige esfuerzo y disciplina, donde el aprendizaje es fruto de la 
repetición y la memorización. Los profesores son muy valorados por la función que 
realizan y su respeto hacia ellos es absoluto; confían totalmente en la escuela. Tal vez por 
ello, sus hijos son especialmente valorados como alumnos por sus profesores por su 
aplicación, su comportamiento y sus resultados. La comunicación entre los padres y los 
profesores suele ser escasa y compleja, en parte por su invisibilidad y por esta confianza, 
pero también por las dificultades de comunicación. 


La inmigración procedente del Este, especialmente de polacos y rumanos, es, si 
cabe, más reciente que las anteriores. Al ser una emigración intraeuropea, procedente de 
países industrializados, todos ellos a las puertas de entrar en la Unión Europea, con un 
fondo histórico y cultural común, son percibidos de forma distinta a las otras migraciones 
extracomunitarias. Esta pretendida similitud cultural, junto a una mejor preparación 
profesional, les hace especialmente apetecibles tanto por empresarios necesitados de 
mano de obra especializada y barata, como por políticos obsesionados por las diferencias 
de credo religioso y de rasgos fenotípicos. Catalin, ingeniero y rumano, es uno de ellos: 


“Estoy capacitado para hacer otras cosas, pero no me dejan ni demostrarlo. 
Muchos piensan: mira este ha venido del Este porque se moría de hambre y 
ahora me quiere coger mi puesto de trabajo. Es mu y difícil mejorar. Te ponen 
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un freno muy grande. Aquí no soy nadie.” Hablar catalán le ha sido fácil. El 
catalán y el rumano tienen más de dos mil palabras en común. Se siente bien 
entre los catalanes, congenia bien con su forma de ser. “Los rumanos somos 
también muy latinos [...]. Si un día me van mal las cosas, si pierdo el trabajo yo 
o mi mujer, pues nos vamos” (Luque, 2000: 166-167). 


7.4. Profesionales de la educación 


La educación es, además de muchas otras cosas, una actividad relacional y 
comunicativa y en ella tienen un papel fundamental los profesionales. En la actualidad, en 
España, estos profesionales viven un profundo desasosiego fruto no solamente de los 
cambios sociales que experimenta el mundo, sino también de la profunda contradicción 
que sufren entre una retórica grandilocuente y vacía que ensalza su responsabilidad social 
y predica su autonomía y unas prácticas que menosprecian su formación, ningunean su 
relevancia social y ejercen un control cada día más desprofesionalizador. 

Esta realidad no exculpa a los profesionales que, por lo demás, no son sino 
ciudadanos normales y corrientes de un país y de una cultura, que comparten con el 
resto de la ciudadanía actitudes, percepciones, creencias e ideologías. Lo que les 
diferencia es la función social que tienen atribuida en la formación de las generaciones 
jóvenes y la importancia que adquieren aquellos sentimientos, aquellas teorías y 
comportamientos. Lo que queremos significar es que la educación intercultural no se 
hace con leyes, normas, teorías y declaraciones, sino que sólo será posible y real con los 
profesionales y de aquí la importancia de su formación y de su compromiso. 

La educación, y ésta es ya una primera característica que choca con las creencias de 
muchos profesionales, es una práctica esencialmente moral y política, que compromete 
personalmente y que trasciende el marco escolar: 


La educación es un acto político. Porque un acto educativo tiene naturaleza 
política, y un acto político tiene naturaleza educativa [...]. El elemento político 
de la educación es independiente de la subjetividad del educador; es decir, es 
independiente de que el educador sea consciente de dicho factor, que jamás es 
neutral. Una vez que comprende esto, el educador debe interrogarse acerca de 
opciones que son inherentemente políticas, si bien a menudo lucen un disfraz 
pedagógico para que resulten aceptables dentro de la estructura existente. Los 
educadores deben preguntarse para quién y en nombre de quién trabajan. Los 
educadores que cumplen su tarea de forma acrítica, aún no han captado la 
naturaleza política de la educación (Freire, 1990: 176 y 184-185). 


Y precisamente por ello, el compromiso educativo del profesional no puede limitarse 
a su actividad laboral, sino que debe extenderse a otras esferas sociales que condicionan 
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la vida y las conciencias de las personas. 


7 .4.1. Ideologías, teorías, creencias, percepciones, actitudes 


¿Cuál es la percepción de los profesionales de la educación en torno a los hijos de 
inmigrantes extranjeros? ¿Cuáles son sus actitudes ante personas culturalmente distintas? 
¿Qué concepción tienen de la cultura y de la función social de la educación? El interés de 
estas preguntas reside fundamentalmente en que tienen una trascendencia en la práctica 
educativa y en que sus respuestas deberían estar en la base de los programas de 
formación intercultural de estos profesionales. 

Según la revisión de J. A. Jordán (1994), los profesionales de la educación tienen 
una visión simplista, romántica, humanista de la educación intercultural. Se trata de una 
visión propia de personas de buena voluntad, que responde al ideal democrático y pone 
el acento en el respeto y la tolerancia hacia todas las personas. Es también una visión 
parcial, pues se centra sobre todo en sus aspectos afectivos y en sus componentes más 
externos. 

Los profesionales suelen negar expresamente que las personas pertenecientes a 
minorías culturales constituyan un problema, pero lo cierto es que, en la práctica, 
generan expectativas negativas respecto a su rendimiento académico y, en las 
conversaciones informales, aparecen a menudo comentarios negativos o quejas 
espontáneas. Predican el igualitarismo formal, pero sus comportamientos, sobre todo los 
no verbales, les traicionan. 

Un sector importante de estos profesionales percibe a estas personas desde el prisma 
de la marginación y del déficit y su intervención educativa se sitúa, ya de entrada, en un 
plano compensatorio. Piensa que los problemas escapan a sus posibilidades, pues tienen 
su origen fuera del centro educativo y es en el ámbito social donde podrían resolverse. 
Este tipo de explicaciones goza de una enorme potencialidad, pues conjuga las 
aportaciones de dos tradiciones contrapuestas: la meritocrática, que afirma que, 
efectivamente, la escuela ofrece una verdadera igualdad de oportunidades y que las 
diferencias en los resultados son atribuibles exclusivamente a la capacidad y al esfuerzo 
de los individuos; y la de los reproduccionistas, que muestran el carácter reproductor y 
legitimador de las desigualdades socioeconómicas y culturales de la escuela capitalista. 

En esta línea, consideran que las culturas de origen perturban y distorsionan el 
proceso educativo y la integración. Además, opera una categorización, consciente o 
inconsciente, de los individuos en función de las características de un modelo ideal, que 
prioriza los aspectos comportamentales y sociales por encima de los cognitivos o 
estrictamente académicos. En esta escala, las personas, extranjeras o no, pertenecientes a 
las clases más desfavorecidas tienden a ocupar los últimos lugares. 

El nivel de elaboración y de reflexión de muchos profesionales en torno a las 
cuestiones culturales suele ser de una gran pobreza y simplicidad, atribuible tanto a que 
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no forma parte de su bagaje formativo como a que no es objeto de discusión habitual en 
los centros, y aun a que, a menudo, se consideran a sí mismos más como unos prácticos 
con sentido común o unos aplicado res de elaboraciones ajenas que unos profesionales 
de la cultura. Sus discursos suelen ofrecer estas constantes: la correspondencia biunívoca 
entre nación y cultura; la individualización de la cultura: cada alumno es portador de una 
cultura distinta, independientemente de su pertenencia comunitaria; la homogeneización 
de las culturas: no se percibe la diversidad intracultural; la asociación entre educación 
intercultural y ámbito afectivo y de valores; la preeminencia de la variable social, que 
desdibuja o diluye la diferencia cultural. Estas conceptualizaciones muestran que la falta 
de información de los profesionales es evidente y no debe extrañar que las respuestas 
educativas se resuelvan sobre todo en declaraciones generales bienintencionadas y 
paternalistas, de escasa repercusión en la vida cotidiana de los centros educativos (Lluch, 
X., 1993). 

Por otra parte, los profesionales consideran mayoritariamente que el espacio 
educativo es especialmente idóneo para atender de forma adecuada la diversidad cultural: 
el formalismo igualitario colocaría a todos los individuos en pie de igualdad; las 
desigualdades socioeconómicas quedarían en el espacio exterior. Además, la convivencia 
prolongada en este espacio actuaría como disolvente, casi por simple contacto, de los 
prejuicios sociales y potenciaría, casi de forma inevitable, el intercambio y la 
interculturalidad. Este es el discurso dominante, que casa mal con las iniciativas 
ocasionales y con las poco significativas modificaciones introducidas en aspectos 
curriculares substantivos. 


Si, como afirma el Colectivo loé (1995), el discurso sobre los extranjeros depende 
sobre todo de la posición social del hablante, en el caso de los profesionales de la 
educación podríamos caracterizar esta posición del siguiente modo: trabajan en un 
servicio público, cuyas finalidades, legisladas y simbólicas, tienen un contenido 
profundamente humanista; pertenecen al sector de las clases cultas, plenamente 
identificadas con la modernidad y la Ilustración; y no entran, al menos en el plano 
económico y social, en competencia directa con los inmigrantes. 

La ideología, pues, de los profesionales de la educación sobre los extranjeros, se 
construiría sobre una matriz de raíz igualitaria, que parte de la igualdad radical de todos 
los seres humanos y de la lógica universalista de los derechos humanos. A esta matriz se 
le sumaría una especie de cosmopolitismo etnocéntrico, racionalista y liberal, que 
considera que el problema no son las personas, sino las culturas, algunas de ellas 
profundamente distantes de la nuestra, casi incompatibles, problema que sólo puede 
resolverse con la asimilación de la cultura “superior” o con la renuncia explícita en la 
esfera de lo público. El tercer vértice lo constituiría un nacionalismo difuso, que piensa 
que la prioridad debe ser siempre para los autóctonos, aunque, en aras de las lógicas 
anteriores, hay que dar muestras de permisividad y tolerancia. 
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7.4.2. Formación 


La formación sobre educación intercultural recibida por los profesionales de la 
educación ha sido escasa y no siempre adecuada. Hasta hace muy poco ausente de su 
formación inicial, la han adquirido a partir de las orientaciones y directrices oficiales de 
las distintas administraciones, del Programa de Educación Compensatoria en el caso de 
los docentes (sobre todo a través de materiales curriculares, técnicas metodológicas e 
informaciones sobre culturas particulares), de los contactos e intercambios con otros 
profesionales experimentados y del ámbito informal (conferencias, jornadas, libros y 
artículos, contactos con asociaciones y ONG, etc.). 

Las demandas de formación en este terreno nacen de la toma de conciencia de la 
transformación de su “clientela”, de las dificultades de comunicación tanto con los 
educandos como con sus familias; de las dificultades prácticas para conseguir los 
objetivos programados ante la presencia de nuevos comportamientos, nuevas 
necesidades, diferentes estilos de aprendizaje o distintos bagajes culturales previos; y de 
los interrogantes que se les plantean ante dilemas para los que no estaban preparados y 
ante los cuales no existe una única solución. 

Lo que piden, pues, explícitamente, es una formación práctica (métodos, técnicas, 
estrategias, materiales, etc.) basada en el conocimiento de los particularismos 
etnoculturales de los colectivos en presencia, “la que sirve para resolver el problema que 
tienes en aquel momento”. El problema está en que si sólo se da respuesta a esta 
demanda, que obviamente debe ser atendida, corremos el riesgo de provocar diversos 
efectos perversos. Uno de ellos es el de percibir a las culturas como un todo permanente 
y estático, sin tener en cuenta la diversidad intracultural implícita. Otro es el de fijarse 
casi en exclusiva en los elementos más folclóricos y exóticos o en los más alejados de la 
nuestra, renunciando a los aspectos más profundos y complejos, de mal codificar a 
través de la información sumaria que se demanda. Y aún podría darse un fortalecimiento 
de las fronteras entre los grupos y de los estereotipos culturales. 

Por ello es necesario incluir estas demandas más inmediatas y específicas en un 
marco más amplio y crítico, es preciso dar un rodeo que dé tiempo y posibilidades de 
discernir cuáles son los verdaderos problemas, de repensar las propias ideas, 
percepciones y actitudes, de construir una base de análisis que haga más comprensible la 
evolución social y cultural de nuestras sociedades y, en fin, de crear y recrear propuestas, 
estrategias y recursos didácticos, imaginativos y eficaces. Porque la interculturalidad es 
un tema extraordinariamente sensible, que afecta al futuro de la identidad cultural y 
colectiva, a la convivencia social cotidiana y a la formación del sujeto, y trasciende el 
ámbito educativo estricto. 

Esta formación debería comenzar por el examen crítico de los temas y teorías que 
permitan comprender la complejidad del hecho multicultural y de la educación 
intercultural (Ouellet, 1997): cultura e identidad; estereotipos y prejuicios, racismo y 
antirracismo; marginación, exclusión e igualdad de oportunidades; nacionalismo, 
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comunitarismo, liberalismo, democracia y ciudadanía; modelos de educación intercultural 
y políticas sociales de integración de los inmigrantes. Esta clarificación conceptual, estos 
conocimientos, no sólo les permitirán comprender los desafíos del pluralismo cultural y la 
evolución de las sociedades y de los países, sino que les hará conscientes de las 
consecuencias no deseadas que conllevan determinadas iniciativas bienintencionadas pero 
erróneas y estimulará su saber pedagógico hacia intuiciones y concreciones más 
creativas, eficaces y justas. 

La exploración de un universo cultural distinto al propio, fundamentalmente porque 
propicia el contacto y la interacción con personas, inmigrantes o no, pertenecientes a 
otras culturas, es otro componente de esta formación. Se trataría de conocer algunos 
aspectos del modelo cultural dominante de un país que les atraiga y su evolución en un 
contexto de migración, de penetrar en su literatura, sus expresiones religiosas, musicales, 
artísticas, de iniciarse incluso en su lengua. El objetivo sería poder hablar con 
conocimiento de causa de los problemas económicos y políticos de los países de que se 
trate y de su relación con la decisión de emigrar, de las tensiones entre tradición y 
modernidad, del sistema educativo, de la concepción y estructura familiar y la educación 
de los hijos, de las religiones y creencias mayoritarias y su influencia en la vida 
cotidiana... 

El cambio de actitudes es, tal vez, el aspecto más relevante y delicado que conviene 
trabajar en este proceso formativo (Jordán, 1994). Tanto los estudiantes como los 
profesionales de la educación poseen unas concepciones y creencias asentadas e 
interiorizadas respecto a muchas cuestiones profesionales y culturales, adquiridas en su 
vida anterior y paralela a su formación profesional y compartidas con mucha otra gente. 
Precisamente por ello es necesaria una especie de resocialización para hacerles 
conscientes de sus propios valores y actitudes y para modificarlos, si es preciso, en 
sintonía y coherencia con los objetivos de la educación intercultural. 

La formación debe incidir también en la adquisición de competencias para intervenir 
eficazmente en el éxito escolar y social de todos los educandos. No se trata de inventar 
nada, sino de recrear la mejor tradición pedagógica, aquella que siempre ha tenido claro 
que para educar a las personas hay que conocerlas, respetarlas y acogerlas en su 
diversidad: la educación intercultural no es más que una educación de calidad para todos. 
La educación liberadora de Paulo Freire, la educación para los últimos de Lorenzo 
Milani, la educación cooperativa de Célestin Freinet, la educación democrática de John 
Dewey, las experiencias de tantos educadores, son una fuente inagotable de recursos y 
estrategias, que hay que recrear y adaptar, pero que conectan con las necesidades de 
conocimiento práctico de los profesionales, lejos de los tecnicismos y formalismos de 
determinadas elaboraciones actuales: 


Hablar de programas pedagógicos profesionalizantes pero vacíos de 
cualquier intención de comprensión crítica de la realidad es tan conservador 
como es falazmente progresista la práctica educativa que niega la preparación 
técnica del educando y solamente trabaja la realidad política de la educación. El 
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dominio técnico es tan importante para el profesional como lo es la comprensión 
de la política para el ciudadano. No es posible la separación (Freire, 1997: 31 - 
32). 


Y el compromiso con la práctica: la educación compromete moralmente a quien 
educa. No se puede ser indiferente ante lo que se pretende enseñar, ni ante lo que se 
pretende que otros aprendan y mucho menos ante las relaciones de todo tipo que se 
establecen entre educadores y educandos. Este compromiso moral conlleva una toma de 
postura ante el mundo que se quiere ayudar a leer y entender, exige coherencia activa al 
profesional y participación de todos los implicados en la planificación, gestión y 
evaluación de los procesos educativos. Demanda también un diálogo permanente con la 
práctica educativa, fuente y sugeridora de problemas y desafíos, que deberán ser 
iluminados y esclarecidos por la reflexión y por el conocimiento, una implicación 
afectiva, cognitiva y moral con la realidad. 

Al principio, una formación de este estilo puede causar una profunda desazón en los 
estudiantes o profesionales, tanto por su poca practicidad aparente como por su escasa 
utilidad para responder de manera urgente y eficaz a sus preocupaciones más inmediatas. 
Pero, si se trabaja con rigor y con tiempo, es posible que, al final de este proceso 
formativo, valoren más los cambios personales y profesionales experimentados que las 
mismas competencias y conocimientos adquiridos; es probable que las urgencias y 
preocupaciones dejen de ser problemas asociados a la diversidad cultural para 
transformarse en retos pedagógicos y sociales. Lo escribió así, hace ya algunos años, el 
maestro de Barbiana: 


Con frecuencia me preguntan los amigos cómo hago para llevar la escuela. 
Insisten para que escriba un método, que les precise los programas, las materias, 
la técnica didáctica. 

Equivocan la pregunta. No deberían preocuparse de cómo hay que hacer 
para dar escuela, sino sólo de cómo hay que ser para poder darla. 

Ha y que tener las ideas claras respecto a los problemas sociales y políticos. 
No hay que ser interclasista, sino que es preciso tomar partido. Hay que arder 
del ansia de elevar al pobre a un nivel superior. No digo ya a un nivel igual al de 
la actual clase dirigente, sino superior. 

De un cura así están dispuestosa aceptarlo todo: divisiones de tres cifras, 
verbos, dictado, historia, política, teología, broncas, malhumor. Todas las 
asignaturas son buenas y todos los modos de explicar son buenos (Milani, 1975: 
223-224). 
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